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ΠΕΡΙΛΗΨΗ
Μαρία Μαχαιρίδου: Η αποτελεσματικότητα των Νέων Τεχνολογιών στην επιμόρφωση
καθηγητών Φυσικής Αγωγής.
(Υπό την επίβλεψη του κ. Θωμά Κουρτέση, Αναπλ. Καθηγητή)
Σκοπός της έρευνας ήταν η διερεύνηση της αποτελεσματικότητας της εξ Αποστάσεως 
(εξΑ) επιμόρφωσης καθηγητών Φυσικής Αγωγής (ΚΦΑ) μέσω ιστολογιών, στο πλαίσιο 
τριών διαφορετικών συνεργατικών διδακτικών μεθόδων/προσεγγίσεων (STAND, 
COOP, ICL), για τον καθορισμό των καταλληλότερων τρόπων παιδαγωγικής 
αξιοποίησης των ιστολογιών στην εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση (εξΑΕ). Η 
αποτελεσματικότητα της εξΑ επιμόρφωσης αξιολογήθηκε με ποσοτική και ποιοτική 
προσέγγιση γνωστικών και μεταγνωστικών λειτουργιών (γνώση, ικανότητα 
αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ) ψυχολογικών δεξιοτήτων 
(αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση), καθώς και διαδικασιών που σχετίζονται άμεσα 
(αλληλεπίδραση) ή επηρεάζουν τη μάθηση (στάσεις). Στην έρευνα συμμετείχαν 54 
εθελοντές εν ενεργεία ΚΦΑ (29 άντρες και 25 γυναίκες) που εργαζόταν σε σχολικές 
μονάδες εννέα νομών της χώρας και παρακολούθησαν ένα εξΑ επιμορφωτικό 
πρόγραμμα χωρισμένοι σε τρεις ομάδες (STAND, COOP, ICL), ως μέλη τριών 
αντίστοιχων τεχνικά όμοιων, αλλά ξεχωριστών ιστολογιών. Το πρόγραμμα διήρκησε 
οκτώ εβδομάδες και είχε θέμα την αποτελεσματική διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής 
(ΦΑ). Κατά το σχεδίασμά του μαθησιακού περιβάλλοντος, δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση 
στην ανάπτυξη της αλληλεπίδρασης, μέσω α) της αξιοποίησης ιδιαίτερων τεχνολογικών 
χαρακτηριστικών των ιστολογιών που υποστηρίζουν την ανάπτυξη ασύγχρονης, 
νηματικής συζήτησης μεταξύ των μελών τους και β) των δυνατοτήτων που παρέχει η 
τεχνολογία των ιστολογιών για διάθεση και διαχείριση πολλαπλών μορφών 
πολυμεσικού περιεχομένου. Για τη διερεύνηση των παραμέτρων αξιολόγησης της 
αποτελεσματικότητας της εξΑ επιμόρφωσης χρησιμοποιήθηκε περιγραφική στατιστική, 
μη παραμετρικός έλεγχος απόκλισης των μέσων όρων (Mann-Whitney U test), ανάλυση 
διακύμανσης με έναν παράγοντα, ανάλυση διακύμανσης με δύο παράγοντες, ανάλυση 
διακύμανσης με ένα επαναλαμβανόμενο παράγοντα, πολυμεταβλητή ανάλυση 
διακύμανσης, συσχέτιση και τεχνικές της ανάλυσης κοινωνικών δικτύων. Η ποιοτική
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παξιολόγηση της αλληλεπίδρασης έγινε με θεματική ανάλυση περιεχομένου της γραπτής 
συζήτησης με βάση το «μοντέλο ανάλυσης αλληλεπίδρασης» (Gunawardena, Lowe & 
Anderson, 1997). Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, οι επιμορφούμενοι με τις μεθόδους 
STAND και COOP υπερείχαν στο σύνολο των παραμέτρων που αξιολογήθηκαν 
(γνωστικές και μεταγνωστικές λειτουργίες, αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση, 
αλληλεπίδραση) σε σχέση με τους επιμορφούμενους της ομάδας ICL. Οι στάσεις των 
συμμετεχόντων για τη χρήση των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) 
στην εκπαίδευση ήταν θετικές και συνεπώς, δεν επηρέασαν τη διαμόρφωση των 
αποτελεσμάτων. Συμπερασματικά, προτείνεται ένα παιδαγωγικό πλαίσιο αξιοποίησης 
των ιστολογιών, με βάση το οποίο μπορούν να υποστηρίξουν αποτελεσματικά 
διαφορετικούς συνεργατικούς σχεδιασμούς διδασκαλίας και να ενισχύσουν την 
αποτελεσματικότητα των εξΑΕ προγραμμάτων, με στόχο τη δια βίου επιμόρφωση των 
εν ενεργεία διδασκόντων ΦΑ.
Λέξεις κλειδιά: εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση, ιστολόγιο, μάθηση,
αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση, αλληλεπίδραση.
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ABSTRACT
Maria Maheridou: New Technologies’ effectiveness on Physical Educators’ further
education.
(Under the supervision of Thomas Kourtessis, Associate Professor)
The present study aimed to examine blogs’ effectiveness on physical educators’ (TPE) 
further education, on the basis of three different cooperative teaching 
methods/approaches (STAND, COOL, and ICL), in order to determine the most 
beneficiary ways to pedagogically exploit blogs on distance education (DE). Training 
courses’ effectiveness was evaluated through the quantitative and qualitative approach 
of cognitive and metacognitive functions (knowledge, ability in evaluating TPEs’ 
teaching performance), and emotional skills (perceived learning), as well as parameters 
directly related to (interaction) or influence learning (attitudes). The participants of the 
study were 54 TPE (29 men and 25 women) currently working in school units in nine 
different geographical regions of Greece, who took an eight weeks’ distance training 
course, on effective teaching of physical education (PE). The training course utilized 
three different cooperative methods (STAND, COOL, and ICL) in three correspondence 
groups of TPE, who were users of three technically identical, but separated blogs. At the 
process of designing the learning environment, an emphasis was placed upon the 
development of interaction, exploiting certain special technological characteristics 
offered by blogs, to support a) the growth of asynchronous, threaded discussion among 
blogs’ members and b) the possibilities for availability and management of multiple 
multimedia contents’ forms. The statistical analysis included descriptive statistics, non 
parametric compare means test (Mann-Whitney U test), one-way Anova, two-way 
Anova, Anova repeated measures, MANOVA, correlation and social networks’ analysis 
techniques. Interaction was qualitatively evaluated through written discourses’ contend 
analysis based on “interaction analysis model” (Gunawardena, Lowe & Anderson, 
1997). According to the results, TPE trained on the STAND and COOP methods 
excelled in the total of the evaluated variables (cognitive and metacognitive functions, 
perceived learning, and interaction) in comparison with ICL participants. Participants’ 
attitudes towards the Information and Communication Technologies’ (ICT) use for
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IV
educational purposes were positive. Therefore, they did not impact the results. In 
conclusion, it is suggested that the exploitation of a pedagogically created framework of 
blogs could efficiently support different cooperative teaching patterns, as well as 
reinforce the support of DE programmes targeted towards PETs’ life-long further 
education.
Key words: distance learning, blog, learning, perceived learning, interaction.
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Η ΑΠΟΤΕΑΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΩΝ ΝΕΩΝ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΩΝ ΣΤΗΝ 
ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ΦΥΣΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ
Επιμόρφωση εκπαιδευτικών και εξΛποστάσεως Εκπαίδευση
Η διά βίου επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί βασική προϋπόθεση για τη 
βελτίωση της αποτελεσματικότητας και της ποιότητας της σχολικής εκπαίδευσης και 
συνδέεται άμεσα με την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Η αναγκαιότητα της διά βίου 
επιμόρφωσης των Ελλήνων διδασκόντων ενισχύεται, λόγω των συνεχών μεταβολών 
στα περιβάλλοντα της μάθησης. Είναι μία διαδικασία, κατά την οποία οι εκπαιδευτικοί 
μετασχηματίζουν συνεχώς την πρακτική τους μέσα από την εμπειρία και τη συμμετοχή 
τους σε τυπικές, μη τυπικές ή/και άτυπες μορφές επιμόρφωσης1 (Δούκας, Βαβουράκη, 
Θωμοπούλου, Kalantzis, Κούτρα & Σμυρνιωτοπούλου, 2008). Το υπάρχον πλαίσιο για 
την εφαρμογή προγραμμάτων επιμόρφωσης δεν επαρκεί για την κάλυψη των αναγκών 
των εκπαιδευτικών της χώρας, κυρίως ως προς το χρόνο, τον τόπο και το κόστος 
διεξαγωγής τους (Anastasiades, 2008; Δήμου, 2003; Ζησιμοπούλου, 2001; 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009; 2008; Παπαδούρης, 2001). Παρά τη θετική τους στάση 
για συστηματική επιμόρφωση, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί έχουν διατυπώσει 
αμφισβητήσεις σχετικά με την καταλληλότητα των διαθέσιμων επιμορφωτικών 
δράσεων, ενώ παρόμοιες αμφισβητήσεις έχουν διατυπωθεί και από τους αρμόδιους 
φορείς (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009; 2008).
Όσον αφορά το χώρο της Φυσικής Αγωγής (ΦΑ), η διοργάνωση τακτικών 
προγραμμάτων επιμόρφωσης για τους εν ενεργεία διδάσκοντες, φαίνεται να είναι 
ουσιώδης για τη βελτίωση της διδασκαλίας του μαθήματος. Τα συμπεράσματα των 
ερευνών υποδεικνύουν ότι απαιτείται υποστήριξη του έργου των καθηγητών ΦΑ 
(ΚΦΑ) της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, σε τομείς που αφορούν
1 Τυπική μάθηση (formal/typical learning) είναι η μαθησιακή διαδικασία που είναι διαρθρωμένη (από 
άποψη μαθησιακών στόχων, χρόνου μάθησης ή διδακτικής υποστήριξης), στην οποία ο μαθητευόμενος 
συμμετέχει συνειδητά και οδηγεί στη λήψη πιστοποίησης. Μη τυπική μάθηση (non formal learning) είναι 
οποιαδήποτε οργανωμένη εκπαιδευτική δραστηριότητα, εκτός του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος, 
που απευθύνεται σε συγκεκριμένους εκπαιδευόμενους και έχει συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς στόχους. 
Ο όρος άτυπη μάθηση (informal learning) αναφέρεται στη μάθηση που προκύπτει από δραστηριότητες 
της καθημερινής ζωής ενός ατόμου και δεν είναι διαρθρωμένη από άποψη μαθησιακών στόχων, χρόνου 
μάθησης ή διδακτικής υποστήριξης (Επιτροπή Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2001; Jeffs & Smith, 1990).
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2την αποτελεσματική διδασκαλία του μαθήματος (όπως η οργάνωση και διαχείριση της 
τάξης, η διαχείριση του διδακτικού χρόνου, η παροχή ανατροφοδότησης, η δημιουργία 
ελκυστικού και ασφαλούς μαθησιακού περιβάλλοντος κ.ά.) (Αλειφέρη, Δέρρη, 
Αυγερινός, Αντωνίου & Κιουμουρτζόγλου, 2005; Αυγερινός & Βερναδάκης, 2005; 
Βασιλειάδου, Δέρρη, Εμμανουηλίδου & Κιουμουρτζόγλου, 2005; Βασιλειάδου, 
Εμμανουηλίδου & Δέρρη, 2003; Derri, Vasiliadou & Emmanouilidou, 2004; Κουλς & 
Τζέτζης, 2005; Tzetzis, Amoutzas & Kourtesis, 2003).
Η αναγκαιότητα για συστηματική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε 
συνδυασμό με τη ραγδαία εξέλιξη των Νέων Τεχνολογιών (NT) ή σύμφωνα με τη 
μετεξέλιξη του όρου- των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ), έχει 
επιφέρει τα τελευταία χρόνια την αύξηση της προσφοράς των εξ Αποστάσεως (εξΑ) 
επιμορφωτικών προγραμμάτων για εκπαιδευτικούς διαφόρων γνωστικών αντικειμένων 
(Αβούρης & Κόμης, 2003; Πνευματικός & Φράγκος, 2007). Για το γνωστικό 
αντικείμενο της ΦΑ, συμπεράσματα ερευνών υποδεικνύουν ότι η εξ Αποστάσεως 
Εκπαίδευση (εξΑΕ) μπορεί να αποτελέσει μία εναλλακτική μορφή διαρκούς 
επιμόρφωσης των διδασκόντων του μαθήματος, με στόχο τη βελτίωση των διδακτικών 
τους δεξιοτήτων και την τακτική επικαιροποίηση των γνώσεών τους με βάση τα 
εκάστοτε νέα δεδομένα της επιστημονικής κοινότητας (Αντωνίου & Σίσκος, 2007; 
Εμμανουηλίδου, 2011).
Σύμφωνα με τους ερευνητές του χώρου, τα εξΑΕ προγράμματα δεν 
υπολείπονται σε αποτελεσματικότητα από τα προγράμματα που διενεργούνται με τη 
συμβατική, διά ζώσης μέθοδο διδασκαλίας και επιπλέον συνεισφέρουν: α) στην 
ενεργοποίηση ομάδων δραστηριοτήτων μεταξύ των διδασκόντων, β) την καλλιέργεια 
της ικανότητας για αυτο-επιμόρφωση και την πραγματοποίηση της εξατομικευμένης 
διά βίου μάθησης, γ) τη διευκόλυνση της διάδοσης γνώσεων και ιδεών πέραν των 
φορέων που τις ανέπτυξαν, δ) τη μείωση τους κόστους και ε) τη δυνατότητα για 
εξατομίκευση του τόπου και του χρόνου της επιμόρφωσης (Anastasiades, 2008; 
Αντωνίου, Σίσκος & Φαρμάκης, 2001; Johnson, Aragon, Shaik & Palma-Rivas, 2000; 
Johnson, Machtmes & Asher, 2000; Lengrand, 1989; Παπαδάκης & Φραγκούλης, 2005; 
Pierre, 1998; Saba, 2000; Shachar & Neumann, 2010).
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3Ο ρόλος των ατομικών χαρακτηριστικών και των στάσεων των 
εκπαιδευτικών για τις ΤΠΕ
Η αρνητική στάση ενός ατόμου πιθανά επιδρά αρνητικά στην 
αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης, δηλαδή την επίτευξη της μάθησης. Συνεπώς, οι 
στάσεις των ενηλίκων εκπαιδευόμενων για τις ΤΠΕ ενδεχομένως να αποτελόσουν ένα 
σημαντικό παράγοντα διαμόρφωσης της αποτελεσματικότητας των εξΑΕ 
προγραμμάτων και πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά το σχεδίασμά και την 
αξιολόγησή τους (Abas, 1995; Balanskat, Blamire & Kefala, 2006; Becta, 2004; Davis, 
1993; Isleem, 2003).
Ειδικότερα στον τομέα της εξΑ επιμόρφωσης των Ελλήνων εκπαιδευτικών, το 
φύλο, η ηλικία (που συνδέεται με την εμπειρία και το επίπεδο εξοικείωσης με τους 
Η/Υ) αποτελούν ατομικά χαρακτηριστικά που επηρεάζουν την αντίληψη των 
εκπαιδευτικών για την αποτελεσματικότητα της εξΑΕ, επειδή καθορίζουν τις αρχικές 
στάσεις και αντιλήψεις τους για την εκπαιδευτική χρήση των ΤΠΕ (Βιτσιλάκη, 2005; 
Κόμης & Τζιμογιάννης, 2004; Κοτζαμπασάκη & Ιωαννίδης, 2004). Μέρος των 
προαναφερόμενων ερευνητικών ευρημάτων επιβεβαιώθηκε σε μία σχετική ανασκόπηση 
36 ελληνικών και ευρωπαϊκών ερευνών (Μαχαιρίδου, Κωστούλας, Αντωνίου, 
Κουρτέσης & Ζέτου, 2009), όπου διαπιστώθηκε ότι παράγοντες που σχετίζονται με 
ατομικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων (όπως η ηλικία, η έλλειψη 
αυτοπεποίθησης και κατάλληλης επιμόρφωσης στο χειρισμό των ΤΠΕ) είναι δυνατόν 
να διαμορφώσουν το βαθμό, στον οποίο μπορούν οι εκπαιδευτικοί να εκμεταλλευτούν 
τα πλεονεκτήματα της εξΑΕ. Στην εν λόγω ανασκόπηση, το φύλο δεν φάνηκε να 
αποτελεί σημαντικό παράγοντα διαφοροποίησης των στάσεων των εκπαιδευτικών για 
τις ΤΠΕ. Ωστόσο, τα αποτελέσματα άλλων ελληνικών και ευρωπαϊκών ερευνών 
οδήγησαν σε αντίθετα συμπεράσματα και ως εκ τούτου, απαιτείται περαιτέρω 
διερεύνηση του θέματος (Λαμπροπούλου, Τσιάτα, Χατζημιχαήλ & Κανάρη, 2005; 
Valenta, Therriault, Dieter & Mrtek, 2001).
Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση ενηλίκων και κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες 
μάθησης
Η εκπαιδευτική εμπειρία, στο σύνολό της, διευκολύνεται όταν δίνεται η 
δυνατότητα στους ενήλικες εκπαιδευόμενους να καθορίσουν στοιχεία που αφορούν τη 
φύση, το χρονοδιάγραμμα και την κατεύθυνση της εκπαιδευτικής διαδικασίας στην 
οποία συμμετέχουν, αφού έχουν την ανάγκη να είναι αυτο-κατευθυνόμενοι και να
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4αποφασίζουν για το πως και το τι επιθυμούν να μάθουν (Rogers, 1999). Παρόμοια, 
αναφερόμενος στην περίπτωση της εξΑΕ, ο Sessums (2006) υποστήριξε ότι η 
δημιουργία εξΑΕ προγραμμάτων για ενήλικες πρέπει να στηρίζεται στην παροχή 
σχεδιασμένων μαθησιακών δραστηριοτήτων για άτομα που είναι ώριμα, έχοντας ως 
κύρια κριτήρια την υπευθυνότητα τους, την κοινωνική τους εμπειρία και τον 
συνειδητοποιημένο τρόπο ύπαρξής τους. Το μοντέλο της μάθησης με μεταφορά της 
γνώσης από τον εκπαιδευτή στον εκπαιδευόμενο φαίνεται ότι είναι αναποτελεσματικό 
στα εξΑΕ προγράμματα, ειδικά όταν πρόκειται για ενήλικες, αφού οδηγεί στη διόγκωση 
της εξάρτησης, την αποδυνάμωση κριτικής σκέψης και την εξουδετέρωση της 
ικανότητας επεξεργασίας προβλημάτων (Ma, 2009).
Έχοντας υπόψη τις αναφορές του Τριλιανού (2003) που υποδεικνύουν ότι 
κανένας ορισμός της μάθησης δεν μπορεί να είναι ικανοποιητικός, στην περίπτωση της 
εξΑΕ μπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτική η σχετική γενικότερη διατύπωση του 
Lefrancois (2000) ότι η μάθηση είναι η απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων, στρατηγικών, 
πεποιθήσεων, στάσεων και διάφορων μορφών συμπεριφοράς, δηλαδή η διαδικασία 
κατά την οποία αλλάζει το γνωστικό δυναμικό ή/και η συμπεριφορά του υποκειμένου, 
ως αποτέλεσμα των ποικίλων εμπειριών, τις οποίες είτε αποζητά και επεξεργάζεται ή 
του παρέχονται μέσω οργανωμένων εκπαιδευτικών δράσεων. Με βάση τις αρχές των 
κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών για τη μάθηση, σε συνδυασμό με τις αρχές της 
συνεργατικής μάθησης, ερευνητές του χώρου υπέδειξαν ορισμένα χαρακτηριστικά, που 
αφενός πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά το σχεδίασμά των εξΑΕ προγραμμάτων για 
ενήλικες, αφετέρου να τηρείται μέριμνα ώστε να υποστηρίζονται από τα ψηφιακά 
εποπτικά μέσα2 που επιλέγονται (Gunawardena & Mclsaac, 2004; Καμμάς, 2005; 
Modritscher, 2006). Όπως φαίνεται παρακάτω, στα μαθησιακά αυτά περιβάλλοντα 
δίνεται έμφαση στην υποστήριξη και την ανάπτυξη των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων 
και εμπειριών και τη διαπραγμάτευση της γνώσης μεταξύ των εκπαιδευομένων. Τα 
κύρια χαρακτηριστικά τους ομαδοποιούνται ως εξής (Gunawardena et al., 2004; 
Καμμάς, 2005; Καρασσαβίδης & Κόμης, 2006; Modritscher, 2006):
α) Υποστήριξη της μάθησης σε αυθεντικά περιβάλλοντα.
β) Προσφορά καταστάσεων που προάγουν τη μάθηση, μέσω της ενεργούς 
συμμετοχής.
2 Εποπτικά ονομάζονται τα μέσα μετάδοσης εκπαιδευτικών μηνυμάτων που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτής, 
ώστε να γίνει η διδασκαλία του παραστατική, δηλαδή να προκαλεί σύμπραξη αισθήσεων και νόησης 
(Κόκκος, 1999).
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γ) Προώθηση της συνεργατικής επίλυσης προβλημάτων και καταστάσεων, 
δ) Παροχή δυνατοτήτων/εργαλείων που να ευνοούν την ανταλλαγή ιδεών και 
απόψεων και να υποστηρίζουν την αλληλεπίδραση.
ε) Υποστήριξη και ενίσχυση της δημιουργίας και της λειτουργίας μαθησιακών 
κοινοτήτων.
στ) Ενίσχυση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, δεδομένου ότι η γνώση 
βρίσκεται στις δράσεις των ατόμων και των ομάδων.
ζ) Υποστήριξη πολλαπλών τρόπων διαμεσολάβησης και αλληλεπίδρασης, μέσω 
ποικίλων ψηφιακών εργαλείων και τεχνουργημάτων που παίζουν ρόλο πολιτισμικών 
πηγών για πληροφορίες και γνώσεις.
Οι Shachar και συν. (2010) έκαναν μία εκτεταμένη μετα-ανάλυση σχετικών 
ερευνών και κατέληξαν ότι τα εξΑΕ προγράμματα δεν υπολείπονται σε 
αποτελεσματικότητα, σε σχέση με όσα διενεργούνται διά ζώσης. Συμφώνησαν, όμως, 
με την άποψη προγενέστερων συγγραφέων ότι η ποικιλομορφία στα ψηφιακά μέσα που 
χρησιμοποιούνται στην εξΑΕ και οι διαφορές στα εφαρμοζόμενα εκπαιδευτικά μοντέλα 
αποτελούν παράγοντες, οι οποίοι περιορίζουν τη δυνατότητα γενίκευσης των 
συμπερασμάτων της πλειοψηφίας των σχετικών ερευνών. Συνεπώς, είναι απαραίτητες: 
α) η αξιολόγηση της καταλληλότητας των εκπαιδευτικών μοντέλων στα οποία 
στηρίζονται τα εξΑΕ προγράμματα, β) η περαιτέρω διερεύνηση της διδακτικής 
απόδοσης των εκπαιδευόμενων και γ) η περαιτέρω αξιολόγηση της 
αποτελεσματικότητας των διαφόρων ψηφιακών μέσων που χρησιμοποιούνται για την 
υποστήριξη των εξΑΕ διαδικασιών (Philip, 2007; Shachar et al., 2010).
Διαδικτυακή Συνεργατική Μάθηση και εφαρμογές του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 
Οι βασικές αρχές κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών για τη μάθηση 
(επικοδομητισμός, κείμενη ή εγκαθιδρυμένη μάθηση) υποδεικνύουν ότι η κατάκτηση 
της γνώσης είναι μία ατομική διεργασία που, όμως, οικοδομείται μέσω της ενεργούς, 
συνεργατικής και αναστοχαστικής εμπλοκής των εκπαιδευόμενων στην παιδαγωγική 
διαδικασία, κατά τη διάρκεια της οποίας αλληλεπιδρούν με τις νέες γνώσεις, τα υλικά, 
τα μέσα και τα άτομα (Solomonidou, 2009). Αρκετοί ερευνητές, στηριζόμενοι στην 
κύρια θεώρηση του κοινωνικού επικοδομητισμού, υποστήριξαν ότι η μάθηση αποτελεί 
περισσότερο μία ενεργή διαδικασία, παρά μία παθητική μεταφορά της γνώσης. 
Προσέθεσαν, πως, με την κατάλληλη αξιοποίηση των σύγχρονων ψηφιακών μέσων, η 
συνεργατική μάθηση μέσω Διαδικτύου (Διαδικτυακή Συνεργατική Μάθηση, ΔΣΜ)
5
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6μπορεί να συνεισφέρει αποτελεσματικά στον εμπλουτισμό των μαθησιακών εμπειριών 
των εκπαιδευόμενων στα εξΑΕ προγράμματα (Koschmann, 1996; Ma, 2009; Miinzer & 
Xiao, 2004; Philip, 2007).
Η ΔΣΜ βασίζεται στη θεώρηση, ότι οι ΤΠΕ είναι σε θέση να υποστηρίξουν και 
να διευκολύνουν ομαδικές διαδικασίες και δυναμικές, τέτοιες, που δεν μπορούν να 
επιτευχθούν κατά τη διάρκεια της διά ζώσης επικοινωνίας και συνεργασίας, χωρίς όμως 
αυτό να συνεπάγεται την αντικατάσταση της ανθρώπινης επικοινωνίας (Κόμης, 
Αβούρης & Κατσάνος, 2006). Αποτελεί μία στρατηγική διδασκαλίας βασισμένη σε 
πολλούς εκπαιδευόμενους, ομάδες εκπαιδευόμενων ή μεμονωμένους εκπαιδευόμενους, 
που εργάζονται σε απομακρυσμένους σταθμούς εργασίας μέσω του Διαδικτύου και 
μπορεί να αναλυθεί σε τρεις βασικές συνιστώσες: α) την ανάπτυξη της γνώσης, β) τη 
συνεργασία και γ) την τεχνολογία που χρησιμοποιείται (Hara, Bonk & Angeli, 2000; 
Κόμης και συν., 2006).
Η τεχνολογία των ψηφιακών εποπτικών μέσων διαρκώς εξελίσσεται και ως εκ 
τούτου, με την ανάπτυξη του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 παρατηρήθηκε μία τάση 
μετατόπισης του επιστημονικού ενδιαφέροντος προς την ένταξη σύγχρονων ψηφιακών 
του εφαρμογών/εργαλείων για την υποστήριξη της ΔΣΜ (Alexander, 2006; Allen, 
2004; Bryant, 2006; Kang & Gyorke, 2008; McLoughlin & Lee, 2007; Warlick, 2005). 
Ο κυριότερος λόγος για τη μετατόπιση του ενδιαφέροντος των ερευνητών ήταν οι 
πολλαπλές τεχνολογικές δυνατότητες που προσφέρει ο Παγκόσμιος Ιστός 2.0 σε σχέση 
με τον Παγκόσμιο Ιστό 1.0. Συγκεκριμένα, συνεργατικά εργαλεία του Παγκόσμιου 
Ιστού 2.0 είναι δυνατόν να αποβούν ιδιαίτερα αποτελεσματικά εποπτικά διδακτικά 
μέσα, κυρίως λόγω της διαδραστικότητας που τα χαρακτηρίζει και των δυνατοτήτων 
που προσφέρουν, για εξατομίκευση του ηλεκτρονικού μαθησιακού περιβάλλοντος και 
τη δημιουργία πολλαπλών διαύλων επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης. Τα στοιχεία 
αυτά, από εκπαιδευτικής άποψης, μπορούν να συντελέσουν στην αποτελεσματικότερη 
υποστήριξη της συνεργατικής διδασκαλίας (Cormode & Krishnamurthy, 2008; Hao, 
2004; Hiltz, 2002; Lujan-Mora, 2006; McLoughlin et al., 2007; Northrup, 2002; Parry 
& Dunn, 2000).
Ωστόσο, η χρήση και της πιο εξελιγμένης τεχνολογίας δεν διασφαλίζει την 
επιτυχία των εκπαιδευτικών διαδικασιών, ενώ είναι δυνατόν και να χάσει την 
αποτελεσματικότητά της, εάν δεν εφαρμόζεται με ένα συστηματικά σχεδιαζόμενο 
τρόπο (Boulos, Maramba & Wheeler, 2006). Ο προσεκτικός σχεδιασμός και η βαθιά 
κατανόηση της δυναμικής των χαρακτηριστικών των εφαρμογών του Παγκόσμιου
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7Ιστού 2.0 αποτελούν σημαντικές προϋποθέσεις, για την ενίσχυση της 
αποτελεσματικότητάς τους σαν εκπαιδευτικά εργαλεία (McLoughlin et al., 2007).
Μάθηση και αλληλεπίδραση
Εδώ και αρκετά χρόνια, η μελέτη διαφόρων μεταβλητών που επηρεάζουν την 
αποτελεσματικότητα των συνεργατικών εξΑΕ προγραμμάτων, στα οποία 
χρησιμοποιούνται διαφορετικά ψηφιακά εποπτικά μέσα, βρίσκεται στο επίκεντρο του 
ενδιαφέροντος των ερευνητών του χώρου. Τα συμπεράσματα συγκλίνουν στο ότι η 
αλληλεπίδραση που αναπτύσσεται σε ένα ηλεκτρονικό μαθησιακό περιβάλλον αποτελεί 
μία μεταβλητή υψηλής σπουδαιότητας, η οποία επηρεάζει άμεσα τη μάθηση, άρα την 
αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας στο σύνολό της (Erlin, Norazah & 
Rahman, 2008; Harasism, 1989; Παρασκευάς & Ψύλλος, 2009; Richardson & Swan, 
2003; Roach & Lemasters, 2006; Rovai & Barnum, 2003; Smith-Elarvey, 2004). H 
άποψη αυτή βρίσκεται σε συνάφεια με την κοινωνικο-επικοδομητιστική θεώρηση, ότι η 
ανάπτυξη ισχυρά αλληλεπιδραστικών εκπαιδευτικών περιβαλλόντων αποτελεί βασική 
προϋπόθεση επιτυχίας της μαθησιακής διαδικασίας και οδηγεί στην επίτευξη του 
πρωταρχικού στόχου της εκπαίδευσης, ο οποίος είναι η μάθηση. Συγχρόνως, σχετίζεται 
θετικά και με την ικανοποίηση των εκπαιδευομένων από την εκπαίδευση (Hao, 2004; 
Hiltz, 2002; Mclsaac, Blocher, Mahes & Vrasidas, 1999; Northrup, 2002; Parry et al., 
2000; Solomonidou, 2009).
Στην περίπτωση της ασύγχρονης ΔΣΜ, οι μορφές που μπορεί να έχει η 
αλληλεπίδραση ομαδοποιούνται όπως φαίνεται παρακάτω και θεωρούνται εξίσου 
σημαντικές, επειδή στο σύνολό τους καθορίζουν την εμπειρία μάθησης των 
εκπαιδευομένων (Hirumi, 2002):
α) Αλληλεπίδραση του εκπαιδευόμενου με τον εισηγητή, 
β) Αλληλεπίδραση του εκπαιδευόμενου με τους συν-εκπαιδευόμενους. 
γ) Αλληλεπίδραση του εκπαιδευομένου με το εκπαιδευτικό υλικό, 
δ) Αλληλεπίδραση του εκπαιδευομένου με τα ψηφιακά εποπτικά μέσα και τη 
διδακτική διαδικασία.
Στην ασύγχρονη ΔΣΜ, η αλληλεπίδραση εκπαιδευομένων-εκπαιδευτή 
επιτυγχάνεται και υποστηρίζεται από την ανάπτυξη της συζήτησης μεταξύ των 
εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία, μέσω της σύνθεσης και αποστολής 
γραπτών μηνυμάτων. Συνεπώς, η αξιολόγηση της συζήτησης αποτελεί κριτήριο 
αξιολόγησης της αλληλεπίδρασης και συγχρόνως ένα σημαντικό πλεονέκτημα της
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8ασύγχρονης ΔΣΜ (Garrison, Anderson & Archer, 2000; Gunawardena et al., 1997). 
Ανάλογα με τον τρόπο ενεργοποίησης των εκπαιδευομένων σε ένα ασύγχρονο εξΑΕ 
περιβάλλον, διακρίνονται δύο επίπεδα αλληλεπίδρασης: η ενεργητική και η παθητική 
(Rovai et al., 2003). Πέραν των τρόπων με τους οποίους προσεγγίζεται και αξιολογείται 
η αλληλεπίδραση, οι απόψεις των ερευνητών συμφωνούν ότι η ενίσχυσή της 
διασφαλίζει σημαντικές ευκαιρίες μάθησης στους εκπαιδευόμενους. Λόγω, όμως, της 
πολυπλοκότητας των μορφών και των επιπέδων της, οι ερευνητές συχνά συναντούν 
δυσκολίες κατά την αξιολόγησή της (Goh Quek & Lee, 2010; Ma, 2009).
Μεθοδολογικές προσεγγίσεις αξιολόγησης της αλληλεπίδρασης. Η ανάπτυξη 
κατάλληλων μεθοδολογιών αξιολόγησης των πολυδιάστατων και συχνά 
μεταβαλλόμενων μορφών των εξΑΕ συνεργατικών περιβαλλόντων με τη χρήση ΤΠΕ, 
αποτελεί μία πρόκληση για τους ερευνητές του χώρου (Baldwin, 2011; Gunawardena, 
Carabajal και Lowe, 2001; Kovalik & Hosier, 2010; Negash & Wilcox, 2008; Shachar 
et al., 2010). Στη βιβλιογραφία καταγράφονται δύο διαφορετικές προσεγγίσεις στη 
μεθοδολογία αξιολόγησης της αποτελεσματικότητάς τους, οι οποίες έχουν ένα κοινό 
σημείο: επικεντρώνονται στη διερεύνηση της αλληλεπίδρασης και του τρόπου που αυτή 
επιδρά στη διαδικασία συν-οικοδόμησης της γνώσης (Erlin et al., 2008; Keegan, 1996; 
Roach et al., 2006; Rovai et al., 2003).
Αρκετοί ερευνητές προσέγγισαν το θέμα με τη χρήση ποσοτικών μεθόδων, ενώ 
άλλοι συνέτειναν στη χρήση ποιοτικών μεθόδων αξιολόγησης. Η πρώτη ερευνητική 
προσέγγιση περιλαμβάνει την ανάλυση ποσοτικών στοιχείων/δεικτών αλληλεπίδρασης 
(όπως πλήθος, συχνότητα, κατεύθυνση μηνυμάτων κ.ά.) και έχει ως στόχο την ανάδειξη 
της ενεργοποίησης των εκπαιδευομένων και την περιγραφή της πυκνότητας των 
κοινωνικών δικτύων που αναπτύσσονται μεταξύ τους (Aviv & Ravid, 2005; De Laat, 
Lally, Lipponen & Simon, 2007; Rovai et al., 2003). Η δεύτερη προσέγγιση 
χρησιμοποιεί: α) την ανάλυση της συζήτησης, μέσω της κατηγοριοποίησης των 
μηνυμάτων που ανταλλάσσονται, με βάση συγκεκριμένα μοντέλα ανάλυσης του 
περιεχομένου τους (Garrison et al., 2000; Marra, Moore & Klimczak, 2004), ή/και β) 
την αξιολόγηση της αντίληψης των ίδιων των εκπαιδευόμενων (Keegan, 1996; Perrine 
& Logan, 2004; Roach et al., 2006; Rovai et al., 2003; Williams, 2009).
Ωστόσο, καμία από τις προαναφερόμενες μεθοδολογίες δεν επαρκεί εάν 
εφαρμοσθεί μεμονωμένα (Donnelly & Gardnerb, 2009, Erlin et al., 2008; Goh et al., 
2010; Ma, 2009; Marra et al., 2004; Rienties, 2010). Η ανοιχτή φύση της εξΑΕ, οι
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9πολλαπλές πτυχές της συζήτησης καν η ροή της αλληλεπίδρασης, που αναπτύσσεται 
στους συνεργατικούς σχεδιασμούς διδασκαλίας, υποδεικνύουν την ανάγκη για μία 
σφαιρική μεθοδολογική προσέγγιση του θέματος, με συνδυασμό των δύο 
προαναφερόμενων μεθοδολογιών.
Υποστήριξη αλληλεπίδρασης σε εφαρμογές του Παγκόσμιου Ιστού 2.0
Τα ιστολογία αποτελούν δημοφιλή ψηφιακά εργαλεία του Παγκόσμιου Ιστού 
2.0, τα οποία είναι δυνατόν να αξιοποιηθούν κατάλληλα στο χώρο της εξΑΕ, κυρίως 
λόγω των δυνατοτήτων που παρέχουν για την ανάπτυξη πολλαπλών μορφών 
αλληλεπίδρασης που ενθαρρύνεται από το λογισμικό τους, αλλά και της δυνατότητας 
για ομαδική (συν) εργασία μεταξύ των μελών τους (Βιβίτσου και συν., 2007; Goh et al., 
2010; Lujan-Mora, 2006; O’Reilly, 2005). Όπως ανέφεραν οι Williams και Jacobs 
(2004), η φιλοσοφία κατασκευής των ιστολογιών ενεργοποιεί τους χρήστες τους στην 
κατάθεση επιχειρημάτων, θέσεων και αντιθέσεων με αποτέλεσμα την προώθηση της 
ΔΣΜ και της κριτικής σκέψης. Η εύκολη δημοσίευση αναρτήσεων (με αντίστροφη 
χρονολογική σειρά), η δυνατότητα σχολιασμού των αναρτήσεων, η μονιμότητα του 
περιεχομένου τους και η αυτόματη ενημέρωση των ενδιαφερομένων για τη δημοσίευση 
νέων αναρτήσεων, αποτελούν χαρακτηριστικά των ιστολογιών που ενισχύουν την 
άμεση και ελεύθερη δημόσια έκφραση σκέψεων, θέσεων και αντιθέσεων μεταξύ των 
μελών τους (Lujan-Mora, 2006). Το γεγονός αυτό αποτελεί έκφραση ενός από τα 
σημαντικότερα πλεονεκτήματα της συνεργατικής μάθησης, αφού οδηγεί στη 
συνειδητοποίηση των αρχικών αυθόρμητων ιδεών, ενώ συγχρόνως επιτρέπει τη 
μετέπειτα επεξεργασία τους και την εμφάνιση κοινωνικο-γνωστικών συγκρούσεων που 
οδηγούν σε νέα γνώση (Καμμάς, 2005).
Επιπλέον, τα ιστολογία αποτελούν ασύγχρονα ψηφιακά περιβάλλοντα, στοιχείο 
που ενθαρρύνει τον αναστοχασμό επί του περιεχομένου τους. Συγχρόνως, 
υποστηρίζουν τη διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης σε κοινωνικό πλαίσιο, μέσω της 
αναπτυσσόμενης σε αυτά αλληλεπίδρασης (Stahl, 2006). Η χρήση του γραπτού 
κειμένου (μέσω των αναρτήσεων και των σχολίων) από εκπαιδευτικής άποψης, 
ενισχύει την κριτική σκέψη (Ferdig & Trammell, 2004) και σύμφωνα με τη 
βιβλιογραφία, είναι δυνατόν να αποφέρει και άλλα σημαντικά μαθησιακά οφέλη 
(πίνακας 1, σελ. 65). Οι δυνατότητες που προσφέρονται από τους φορείς παροχής 
διαδικτυακού χώρου για τη δωρεάν και χωρίς χρονικούς περιορισμούς φιλοξενία των 
ιστολογιών, καθώς και η υποστήριξη διάφορων μορφών πολυμεσικού υλικού
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(παράλληλα με τη χρήση γραπτού κειμένου), αφενός αυξάνουν το βαθμό οικειοποίησης 
του διαδικτυακού μαθησιακού περιβάλλοντος, αφετέρου εμπλουτίζουν τις μαθησιακές 
εμπειρίες των εκπαιδευομένων (Kamin, O’Sullivan, Deterding & Younger, 2003; 
Lujan-Mora, 2006).
Εκπαιδευτική χρήση των ιστολογιών. Τα ιστολογία αποτελούν χώρους 
συνάντησης των αναγνωστών-σχολιαστών τους, διάχυσης των ιδεών και γνώσεων και 
συχνά, αναφέρονται από τους ερευνητές, ως ψηφιακά περιβάλλοντα κατάλληλα για τη 
διαχείριση της γνώσης (Downes, 2004; Efimova, 2004; Sessums, 2006). Ωστόσο, οι 
αναφορές των συγγραφέων που εστιάζουν στη χρήση των ιστολογιών σαν ψηφιακά 
μέσα της εξΑ επιμόρφωσης εκπαιδευτικών (ή άλλων επαγγελματιών) δεν 
υποστηρίζονται από την παρουσίαση αντίστοιχων ερευνητικών αποτελεσμάτων, για το 
αν, με ποιο τρόπο και κατά πόσο επιτυγχάνεται αποτελεσματικά η οικοδόμηση της 
γνώσης μέσω των ιστολογιών (Kim, 2008; Williams et al., 2004; Wopereisa, Sloepa & 
Poortmanb, 2010). Οι περισσότεροι συγγραφείς περιορίζονται στην περιγραφή τους 
σαν συνεργατικά εργαλεία του Παγκόσμιου Ιστού 2.0, καθώς και τη συσχέτιση των 
τεχνικών χαρακτηριστικών τους με τις θεωρίες μάθησης, ώστε να διατυπώσουν 
προτάσεις ένταξης των ιστολογιών στο χώρο της εξΑΕ.
Οι Kerawalla και συν. (2007) προσέγγισαν διαφορετικά το θέμα και 
διερεύνησαν τις αντιλήψεις και τις προσδοκίες προπτυχιακών φοιτητών για την 
εκπαιδευτική χρήση των ιστολογιών, σε συνδυασμό με τις αντιλήψεις των καθηγητών 
τους, οι οποίοι συναίνεσαν να τα συμπεριλάβουν σαν εποπτικά μέσα των εξΑ 
μαθημάτων τους. Από τα αποτελέσματα της έρευνας φάνηκε, ότι οι αντιλήψεις των 
διδασκόντων ήταν ιδιαίτερα θετικές. Αντίθετα, η πλειοψηφία των φοιτητών εξέφρασε 
αμφιβολίες, οι οποίες αφορούσαν κυρίως τις δυνατότητες για διαμοιρασμό του 
εκπαιδευτικού υλικού και την ανταλλαγή απόψεων μέσω των ιστολογιών. Αρκετοί, 
όμως, από αυτούς είχαν θετικές αντιλήψεις.
Οι Wopereisa και συν. (2010) εξέτασαν την αποτελεσματικότητα των 
ιστολογιών, ως μέσων για την ενίσχυση της αλληλεπίδρασης μεταξύ εκπαιδευόμενων 
και εισηγητών, στα πλαίσια ενός εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος για δασκάλους. Οι 
συγγραφείς της έρευνας συμπέραναν ότι η χρήση των ιστολογιών ενίσχυσε την 
αλληλεπίδραση στο μαθησιακό περιβάλλον. Σε αντίθεση με τα αντίστοιχα 
συμπεράσματα του Yang (2009), κατέληξαν ότι η χρήση των ιστολογιών δεν 
συνεισέφερε, ως προς την κριτική αυτο-ανάδραση, η οποία μπορεί να είναι αποτέλεσμα
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μόνο της οργάνωσης της διδασκαλίας. Οι συγγραφείς (Wopereisa et al., 2010) 
πρότειναν την περαιτέρω διερεύνηση του θέματος, έπειτα από εφαρμογή τόσο 
ποιοτικών, όσο και ποσοτικών μεθόδων αξιολόγησης, ως προϋπόθεση για τη 
διατύπωση σφαιρικών συμπερασμάτων.
Στον Ελληνικό χώρο, οι Βιβίτσου και συν. (2007) παρουσίασαν μία 
συστηματική προσπάθεια χρήσης προσωπικού ιστολογίου από εκπαιδευτικούς. Στα 
πλαίσια της έρευνάς τους, το ιστολόγιο χρησιμοποιήθηκε σαν συμπληρωματικό 
εποπτικό μέσο για τη διδασκαλία ενός διαδικτυακού μαθήματος. Οι ερευνητές 
συμπέραναν ότι η χρήση των ιστολογιών συνεισέφερε στο να δράσουν οι εκπαιδευτικοί 
ως «ομάδα» και, ως αποτέλεσμα, αναπτύχθηκε ένα ισχυρά αλληλεπιδραστικό 
μαθησιακό περιβάλλον. Αδύναμο σημείο της έρευνας αποτέλεσε, ότι δεν διερευνήθηκε 
η αποτελεσματικότητα του ιστολογίου ως παιδαγωγικό εργαλείο, σε σχέση με τους 
άμεσους στόχους της εκπαιδευτικής διαδικασίας.
Στο χώρο της ΦΑ, οι Papastergiou, Gerodimos και Antoniou (2011) 
διερεύνησαν την αποτελεσματικότητα ενός ιστολογίου για το γνωστικό αντικείμενο της 
ΦΑ, ως προς την απόκτηση γνώσεων για βασικές τεχνικές της καλαθοσφαίρισης και τη 
βελτίωση της σχέσης προπτυχιακών φοιτητών ΦΑ με τις ΤΠΕ. Στην έρευνα 
συμμετείχαν συνολικά 70 προπτυχιακοί φοιτητές, εκ των οποίων οι 35 
παρακολούθησαν ένα διαδικτυακό μάθημα μέσω ενός ιστολογίου, στο οποίο 
συμμετείχαν ως δημιουργοί πολυμεσικού περιεχομένου. Οι υπόλοιποι φοιτητές 
παρακολούθησαν το ίδιο μάθημα μέσω μιας παραδοσιακής ιστοσελίδας. Σύμφωνα με 
τα συμπεράσματα των συγγραφέων της έρευνας, δεν διαπιστώθηκαν σημαντικές 
διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων συμμετεχόντων στις γνώσεις που απέκτησαν για το 
αντικείμενο του μαθήματος, ενώ αντίθετα, η συμμετοχή των φοιτητών στο ιστολόγιο 
επέδρασε θετικά στην αυτοπεποίθηση τους για τη χρήση των ΤΠΕ. Ωστόσο, όπως 
τόνισαν οι συγγραφείς της, κατά το σχεδίασμά της έρευνας, δόθηκε έμφαση στη 
δυνατότητα ανάπτυξης πολυμεσικού περιεχομένου στο ιστολόγιο από τους φοιτητές και 
όχι στην ανάπτυξη ασύγχρονης συζήτησης (με γραπτό κείμενο) μεταξύ τους.
Συμπερασματικά, παρατηρείται έλλειψη ερευνών που να εστιάζουν στη 
συστηματική διερεύνηση της αποτελεσματικότητας των ιστολογιών, ως ασύγχρονα 
εργαλεία της εξΑΕ και συγκεκριμένα της ΔΣΜ (Goh et al., 2010). Το γεγονός αυτό έχει 
σαν αποτέλεσμα την αδυναμία καθορισμού των κριτηρίων και των αρχών δόμησης των 
ιστολογιών, ώστε σαν συνεργατικά εργαλεία του Παγκόσμιου Ιστού 2.0, να 
εξυπηρετήσουν το σκοπό αυτό.
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Οριοθέτηση του προβλήματος
Τα ιστολογία φαίνεται να βρίσκουν εφαρμογή στο χώρο της εξΑΕ επειδή 
αποτελούν δημοφιλή εργαλεία του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 που έχουν ενισχύσει 
σημαντικά τη δυνατότητα για κοινωνική δικτύωση, καθώς και τη δυναμική ανάπτυξης 
εξΑ συνεργατικών μαθησιακών περιβαλλόντων (Erlin et al., 2008; O’Reilly, 2005). 
Σύμφωνα με την τεχνολογία κατασκευής τους, συνδυάζουν τα πλεονεκτήματα που 
αποφέρει η ασύγχρονη γραπτή επικοινωνία με την παράλληλη υποστήριξη 
πολυμεσικού περιεχομένου, ενισχύοντας τον αναστοχασμό και την κριτική σκέψη 
(Ferdig et al., 2004) και εμπλουτίζοντας τις μαθησιακές εμπειρίες των εκπαιδευομένων 
(Kamin et al., 2003). Ως συνεργατικά εργαλεία του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 και με βάση 
τα προαναφερόμενα χαρακτηριστικά, μπορούν πιθανά να υποστηρίξουν 
αποτελεσματικά τη ΔΣΜ και να αποτελόσουν ένα ψηφιακό μαθησιακό περιβάλλον, το 
οποίο θα στηρίζεται στις αρχές των κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών για τη μάθηση 
(σχήμα 4, σελ. 72).
Ωστόσο, αφενός δεν έχει διερευνηθεί συστηματικά το αν, πως και κατά πόσο 
επιτυγχάνεται αποτελεσματικά η οικοδόμηση της γνώσης μέσω των ιστολογιών (Goh et 
al., 2010), αφετέρου τα ιστολογία δεν συμπεριλαμβάνονται συχνά και ανεπιφύλακτα 
στην πρακτική των εξΑΕ προγραμμάτων (Becta, 2008). Συγκεκριμένα: α) η έλλειψη 
της συστηματοποίησης στις διαδικασίες αξιολόγησης της χρήσης των ιστολογιών ως 
εποπτικά μέσα στην εξΑΕ, β) η θετική σχέση της αλληλεπίδρασης που αναπτύσσεται 
σε αυτά με τη μάθηση (συνεπώς, με την αποτελεσματικότητα των εξΑΕ 
προγραμμάτων), γ) η πιθανή δυναμική τους στο χώρο της εξΑΕ, με βάση τα 
τεχνολογικά χαρακτηριστικά τους (σχήμα 3, σελ. 71) και δ) η διαρκώς αυξανόμενη 
δημοτικότητά τους στους εκπαιδευτικούς διαφόρων ειδικοτήτων (Στατιστικές αναφορές 
Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου: http://blogs.sch.gr/statsfebll/; Στεργάτου, 2008), 
οδήγησαν στην ανάγκη για επικέντρωση της παρούσας έρευνας στον τομέα αυτό.
Σημασία της έρευνας
Ο συστηματικός σχεδιασμός και η κατανόηση της δυναμικής συνεργατικών 
εργαλείων του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 αποτελούν σημαντικές προϋποθέσεις για την 
ενίσχυση της αποτελεσματικότητάς τους σαν εκπαιδευτικά εργαλεία. Προς την 
κατεύθυνση αυτή, η διερεύνηση της αποτελεσματικότητας των ιστολογιών ως εποπτικά 
μέσα στην εξΑΕ και συγκεκριμένα στη ΔΣΜ αποτελεί ένα επίκαιρο επιστημονικό 
πεδίο. Η αποκτηθείσα εμπειρία και η πρακτική αξιοποίηση των συμπερασμάτων της
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έρευνας αναμένεται να συμβάλλουν στη βελτίωση των εξΑ μαθησιακών διαδικασιών: 
α) ενισχύοντας ένα μαθητο-κεντρικό μοντέλο εξΑ επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών με 
την αξιοποίηση δημοφιλών εφαρμογών του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 και β) 
ενθαρρύνοντας την ενεργό συμμετοχή των εξΑ επιμορφούμενών στην οικοδόμηση της 
γνώσης μέσω συνεργατικών μαθησιακών περιβαλλόντων, στα πλαίσια των οποίων θα 
ανταλλάσσουν απόψεις, θα συνεργάζονται και θα μαθαίνουν.
Επιπλέον, στην παρούσα έρευνα εφαρμόσθηκε σφαιρική μεθοδολογική 
προσέγγιση των μεταβλητών που εξετάσθηκαν, που είχε στόχο την ενίσχυση της 
αξιοπιστίας των συμπερασμάτων της. Συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκαν τόσο 
ποσοτικές όσο και ποιοτικές μέθοδοι για την αξιολόγηση γνωστικών και 
μεταγνωστικών λειτουργιών (γνώση, ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης 
ΚΦΑ), ψυχολογικών δεξιοτήτων των συμμετεχόντων (αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση) 
και διαδικασιών που σχετίζονται άμεσα ή επηρεάζουν τη μάθηση (αλληλεπίδραση).
Τέλος, τα συμπεράσματα της έρευνας έχουν ιδιαίτερη σημασία για τον τομέα 
της εξΑ επιμόρφωσης των εν ενεργεία ΚΦΑ, κυρίως λόγω της έλλειψης αντίστοιχων 
ερευνών, αλλά και λόγω της συνάφειας της εκπαιδευτικής χρήσης των ΤΠΕ με τη φύση 
του γνωστικού αντικειμένου των ΚΦΑ. Συγκεκριμένα, κατά τη διδασκαλία της ΦΑ 
απαιτούνται διδακτικές δεξιότητες κατανόησης και επίδειξης εννοιών και κινήσεων, 
συχνά μέσω οπτικών ή/και ηχητικών αναπαραστάσεων (όπως βίντεο, ήχο κ.ά.) και 
κοινωνικές δεξιότητες (όπως συνεργασία στα πλαίσια ομάδων, ηγεσία κ.ά.) (Mohnsen, 
2009). Τα προαναφερόμένα στοιχεία αφενός αποτελούν δομικά στοιχεία των 
συνεργατικών εργαλείων του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 (όπως είναι τα ιστολογία), 
αφετέρου αποτελούν ψηφιακές δεξιότητες που καλλιεργούνται περαιτέρω από την 
ενασχόληση των χρηστών τους με αυτά.
Σκοπός
Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση της αποτελεσματικότητας 
της εξΑ επιμόρφωσης ΚΦΑ μέσω ιστολογιών, στο πλαίσιο τριών διαφορετικών 
συνεργατικών διδακτικών μεθόδων/προσεγγίσεων (STAD, COOP, ICL), για τον 
καθορισμό των καταλληλότερων τρόπων παιδαγωγικής αξιοποίησης των ιστολογιών 
στην εξΑΕ.
Επιμέρους στόχοι της έρευνας ήταν: α) η διερεύνηση της επίδρασης του φύλου 
στη γνώση, την αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση των συμμετεχόντων και την 
αλληλεπίδραση που αναπτύχθηκε κατά τη διάρκεια της εξΑ επιμόρφωσης, β) η
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διερεύνηση της σχέσης της αλληλεπίδρασης με τη γνώση και την 
αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση των συμμετεχόντων και γ) η αξιολόγηση των στάσεων 
των ΚΦΑ για τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση.
Ερευνητική υπόθεση
Η ερευνητική υπόθεση της έρευνας ήταν ότι τα ιστολογία, με βάση τα 
τεχνολογικά χαρακτηριστικά που έχουν ως συνεργατικά εργαλεία του Παγκόσμιου 
Ιστού 2.0, υποστηρίζουν αποτελεσματικά διαφορετικές συνεργατικές διδακτικές 
μεθόδους/προσεγγίσεις, αποτελώντας ένα μη τυπικό ή άτυπο εξΑ μαθησιακό 
περιβάλλον, το οποίο στηρίζεται στις αρχές των κοινωνικό-πολιτισμικών θεωριών για 
τη μάθηση.
Υποθέσεις
Οι παρακάτω μηδενικές υποθέσεις εξετάσθηκαν για τη μελέτη του σκοπού και 
των επιμέρους στόχων της παρούσας έρευνας:
ΗοΡ Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων της 
έρευνας στην αρχική γνώση (αρχική μέτρηση) για την αποτελεσματική διδασκαλία της 
ΦΑ.
Η02: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων της 
έρευνας και μεταξύ ανδρών και γυναικών στη γνώση (τελική μέτρηση) για την 
αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ.
Η03: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων της 
έρευνας στις τρεις χρονικές στιγμές αξιολόγησης της γνώσης (αρχική, τελική μέτρηση 
και μέτρηση διατήρησης) για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ.
Η04: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ της ειδικού και των 
συμμετεχόντων στην αξιολόγηση του βιντεοσκοπημένου τυπικού μαθήματος ΦΑ 
(ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ).
Η05: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων της 
έρευνας και μεταξύ ανδρών και γυναικών στην αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση.
Ηο6: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων της 
έρευνας και μεταξύ ανδρών και γυναικών στην αλληλεπίδραση.
Ηο7: Η αλληλεπίδραση δεν σχετίζεται στατιστικά σημαντικά με τη γνώση για 
την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ και την αυτοντιλαμβανόμενη μάθηση των 
συμμετεχόντων.
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Θεωρητικός ορισμός: Οι διαδικασίες συνεργασίας και συνεννόησης και τα 
αμοιβαία γεγονότα ή/και ενέργειες που συμβαίνουν μεταξύ περισσοτέρων από ένα 
ατόμων ή/και μεταξύ ατόμων/αντικειμένων, μέσα από την οποίες τα άτομα επηρεάζουν 
το ένα το άλλο (Wagner, 1994).
Λειτουργικός ορισμός: Η βαθμολογία των συμμετεχόντων στο ερωτηματολόγιο 
Interaction Center Course Evaluation (ICCE) (Henri & Pudelko, 2003), έπειτα από την 
παρακολούθηση της εξΑ επιμορφωτικής παρέμβασης, καθώς και τα αποτελέσματα της 
ποιοτικής και ποσοτικής αξιολόγησης των διαδικασιών συνεργασίας, συνεννόησης, 
ανταλλαγής απόψεων και συν-οικοδόμησης της γνώσης μεταξύ των συμμετεχόντων.
Αποτελεσματικότητα εκπαίδευση£
Θεωρητικός ορισμός: Ο βαθμός που οι εκπαιδευτικές διαδικασίες στο σύνολό 
τους πετυχαίνουν το στόχο, για τον οποίο έχουν σχεδιαστεί να επιτύχουν (Mayer, 
1989).
Λειτουργικός ορισμός: Η γνώση, η ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής 
απόδοσης ΚΦΑ, η αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση και η αλληλεπίδραση μεταξύ των 
συμμετεχόντων, έπειτα από παρακολούθηση της εξΑ επιμορφωτικής παρέμβασης.
Αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση
Θεωρητικός ορισμός: Η ατομική αντίληψη των εκπαιδευομένων σχετικά με το 
βαθμό απόκτησης (ή όχι) νέων γνώσεων και δεξιοτήτων, έπειτα από την 
παρακολούθηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος (Corrallo, 1994).
Λειτουργικός ορισμός: Η βαθμολογία των συμμετεχόντων στο ερωτηματολόγιο 
αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης (Rovai et al., 2003), έπειτα από παρακολούθηση της 
εξΑ επιμορφωτικής παρέμβασης.
Διαδικτυακή Συνεργατική Μάθηση
Θεωρητικός ορισμός: Μέθοδος διδασκαλίας που βασίζεται σε πολλούς 
εκπαιδευόμενους, ομάδες εκπαιδευόμενων ή μεμονωμένους εκπαιδευόμενους, οι οποίοι 
εργάζονται σε απομακρυσμένους σταθμούς εργασίας, μέσω του Διαδικτύου και μπορεί 
να αναλυθεί σε τρεις βασικές συνιστώσες: α) την ανάπτυξη της γνώσης, β) τη
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συνεργασία και γ) την τεχνολογία που χρησιμοποιείται (Hara et al., 2000; Κόμης και 
συν., 2006).
Λειτουργικός ορισμός: Οι μαθησιακές, συνεργατικές διαδικασίες που
διενεργήθηκαν ασύγχρονα, μέσω των ιστολογιών, κατά τη διάρκεια της εξΑ 
επιμορφωτικής παρέμβασης.
Ε£ Αποστάσεακ Εκπαίδευση
Θεωρητικός και λειτουργικός ορισμός: Η σχεδιαζόμενη μάθηση, η οποία 
κανονικά συμβαίνει σε διαφορετικό τόπο από τη διδασκαλία και σαν αποτέλεσμα 
αυτού, απαιτεί ειδικές τεχνικές σχεδίασης των μαθημάτων, ειδικές διδακτικές τεχνικές, 
ειδικές μεθόδους επικοινωνίας με ηλεκτρονικά και άλλα μέσα, καθώς και 
οργανωσιακές και διαχειριστικές διευθετήσεις (Moore & Kearsley, 1996).
Επιμόρφωση
Θεωρητικός ορισμός: Το σύνολο των μέτρων και των δραστηριοτήτων που 
υιοθετούνται και εφαρμόζονται με πρωταρχικό ή αποκλειστικό σκοπό τη βελτίωση και 
περαιτέρω ανάπτυξη των ακαδημαϊκών ή πρακτικών και προσωπικών ή 
επαγγελματικών γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων και ενδιαφερόντων των 
εκπαιδευτικών, κατά τη διάρκεια της θητείας τους (Elenderson, 1978).
Λειτουργικός ορισμός: Το σύνολο των μέτρων και των δραστηριοτήτων που 
υιοθετήθηκαν και εφαρμόσθηκαν, με σκοπό τη βελτίωση και περαιτέρω ανάπτυξη των 
ακαδημαϊκών, προσωπικών ή επαγγελματικών γνώσεων και ενδιαφερόντων των 
συμμετεχόντων, για την αποτελεσματική διδασκαλία του μαθήματος της ΦΑ.
Ιστολόγιο
Θεωρητικός και λειτουργικός ορισμός: Ατομική ή ομαδική ιστοσελίδα, στην 
οποία είναι δυνατή η ανάρτηση περιεχομένου σε αντίστροφη χρονολογική σειρά και με 
τη χρήση ποικίλων ψηφιακών μέσων, όπως κείμενο, εικόνα, ήχο, βίντεο κ.ά. 
(http://en.wikipedia.org/wiki/Blog).
Μάθηση
Θεωρητικός ορισμός: Η απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων, στρατηγικών, 
πεποιθήσεων, στάσεων και διάφορων μορφών συμπεριφοράς, δηλαδή η διαδικασία 
κατά την οποία αλλάζει το γνωστικό δυναμικό ή/και η συμπεριφορά του υποκειμένου, 
ως αποτέλεσμα των ποικίλων εμπειριών, τις οποίες είτε αποζητά και επεξεργάζεται ή 
του παρέχονται μέσω οργανωμένων εκπαιδευτικών δράσεων (Lefrancois, 2000).
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Λειτουργικός ορισμός: Η βαθμολογία των συμμετεχόντων στο ερωτηματολόγιο 
γνώσεων (τελική μέτρηση), έπειτα από παρακολούθηση της εξΑ επιμορφωτικής 
παρέμβασης.
Μεταγνωστική λειτουργία
Θεωρητικός ορισμός: Η γνωστική λειτουργία με την οποία ένα άτομο, αφενός 
έχει συνείδηση του γεγονότος ότι σκέπτεται μέσα από συγκεκριμένες διαδικασίες, 
αφετέρου έχει σαφή γνώση για το πώς λειτουργούν οι διαδικασίες αυτές (Flavell, 1979). 
Μεταγνωστική λειτουργία θεωρείται η γνώση όταν χρησιμοποιείται ενεργητικά ως 
στρατηγική, προκειμένου να επιβεβαιώσει την επιτυχία του στόχου (Livingston, 1997).
Λειτουργικός ορισμός: Η ικανότητα των συμμετεχόντων στην αξιολόγηση της 
διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ (με βάση τη γνώση που απέκτησαν έπειτα από 
παρακολούθηση της εξΑ επιμορφωτικής παρέμβασης). Προέκυψε από τη σύγκριση της 
βαθμολογίας των συμμετεχόντων με τη βαθμολογία ειδικού στη φόρμα «στιγμιότυπο 
παρατήρησης» του Teacher Performance Assessment Instrument-Revised (TPAI-R) 
(Flowers, Testerman, Hancock Algozzine, 2002) για την αξιολόγηση ενός τυπικού 
μαθήματος ΦΑ. Τα ποσοστά κωδικοποίησης των μηνυμάτων συζήτησης των 
συμμετεχόντων στις δύο τελευταίες μεταγνωστικές φάσεις (φάση IV και V) του 
«μοντέλου ανάλυσης αλληλεπίδρασης» (Gunawardena et al., 1997).
Στάση
Θεωρητικός ορισμός: Η προδιάθεση που μαθαίνεται και που κάνει τα άτομα να 
αντιδράσουν θετικά ή αρνητικά σε ένα ζήτημα ή προς μία συμπεριφορά (Aizen, 2005).
Λειτουργικός ορισμός: Οι καταγεγραμμένες αντιδράσεις των συμμετεχόντων, 
όπως αξιολογήθηκαν μέσω των συνεντεύξεων για τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση.
Τεγνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών
Θεωρητικός και λειτουργικός ορισμός: Ο τομέας της αυτόματης επεξεργασίας 
της πληροφορίας, που χρησιμοποιείται για να δηλώσει μεμονωμένα αλλά και 
αλληλένδετα, τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές (Η/Υ), τα βίντεο, τις τηλεπικοινωνίες, 
τη χρήση τους στην αποθήκευση και μετάδοση πληροφοριών και τη δυνατότητα 
επικοινωνίας μεταξύ ανθρώπων ή ανθρώπων-μηχανών (Ράπτης & Ράπτη, 2002).
Περιορισμοί
Η φύση διεξαγωγής της έρευνας (δηλαδή, η διεξαγωγή της μέσω Διαδικτύου) 
συνεπάγεται την αδυναμία απόλυτης διασφάλισης, ως προς την πιστοποίηση της 
ταυτότητας των συμμετεχόντων και την ολοκλήρωση των διαδικασιών της έρευνας από
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όλους τους επιμορφούμενους. Η αδυναμία αυτή αντιμετωπίσθηκε με: α) την εθελοντική 
συμμετοχή των ατόμων του δείγματος, β) την ενίσχυση κινήτρων προερχόμενα από τα 
κοινά επαγγελματικά ενδιαφέροντα, τις ανάγκες και τους προβληματισμούς των 
συμμετεχόντων ΚΦΑ, γ) τη διαδραστικότητα των ψηφιακών μέσων που 
χρησιμοποιήθηκαν, δ) τη δυνατότητα εξατομίκευσης και οικειοποίησης του ψηφιακού 
μαθησιακού περιβάλλοντος και ε) την εξατομίκευση του τόπου και του χρόνου 
διενέργειας των διαδικασιών της έρευνας (Henri et al., 2003).
Οριοθετήσεις
Οι ΚΦΑ που συμμετείχαν στην έρευνα πληρούσαν τις εξής προϋποθέσεις: α) 
ήταν μόνιμοι ή αναπληρωτές εκπαιδευτικοί σχολικών μονάδων της Πρωτοβάθμιας ή 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, β) διέθεταν κρατική ή άλλη (αναγνωρισμένη από το 
Ελληνικό Δημόσιο) πιστοποίηση βασικών δεξιοτήτων χειρισμού των ΤΠΕ, γ) είχαν 
δυνατότητα καθημερινής πρόσβασης στο Διαδίκτυο, δ) δεν είχαν προηγούμενη ειδική 
γνώση σχετικά με τη θεματολογία του επιμορφωτικού παρεμβατικού προγράμματος 
(από εκπαιδευτικά σεμινάρια, συνέδρια κ.ά.) και ε) δεν ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακών ή 
διδακτορικών τίτλων, σε συνάφεια με τη θεματολογία της επιμόρφωσης. Η δυνατότητα 
γενίκευσης των συμπερασμάτων της έρευνας αφορά το συγκεκριμένο πληθυσμό, από 
τον οποίο προήλθε το δείγμα της.
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II. ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ
Επιμόρφωση εκπαιδευτικών
Η διά βίου εκπαίδευση ενηλίκων συνδέεται άμεσα με τις έννοιες της τυπικής, μη 
τυπικής ή/και άτυπης μάθησης (Keegan, 2006; Παγγέ, 2005) και αναδεικνύεται ως 
αναγκαιότητα, ειδικά στο χώρο της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (Υπουργείο 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, 2011). Όπως αναφέρεται σε σχετική 
μελέτη των Δούκα και συν. (2008), η δια βίου επιμόρφωση των διδασκόντων αποτελεί 
ένα απαραίτητο κομμάτι της επαγγελματικής τους σταδιοδρομίας που συνεισφέρει στην 
επαύξηση της ποιότητας διδασκαλίας που παρέχουν στους μαθητές και συνεπώς, 
αποτελεί πάγιο αίτημα του κλάδου και αντικείμενο ενδιαφέροντος κάθε εκπαιδευτικής 
μεταρρύθμισης.
Έλληνες ερευνητές του χώρου (Δήμου, 2003; Παπαδούρης, 2001) έχουν 
επισημάνει ότι, παρόλο το υψηλό ποσοστό των εν ενεργεία εκπαιδευτικών της χώρας 
που επιθυμούν να επιμορφωθούν, η γεωγραφική κατανομή και η μεγάλη διασπορά των 
σχολικών μονάδων έχει επιφέρει τη δύσκολη πρόσβαση των εκπαιδευτικών σε 
επιμορφωτικά προγράμματα, τα οποία συνήθως υλοποιούνται σε μεγάλα αστικά 
κέντρα. Παρόμοια, η απόσπαση αρκετών εκπαιδευτικών σε σχολικές μονάδες του 
εξωτερικού επέφερε την αποκοπή τους από τις επιμορφωτικές δραστηριότητες στην 
Ελλάδα και μείωσε τη δυνατότητα επαφή τους με τις εκπαιδευτικές εξελίξεις 
(Anastasiades, 2008). Όπως έχει καταγραφεί προγενέστερα, σε αρκετές περιπτώσεις το 
οικονομικό κόστος των επιμορφωτικών δράσεων υπήρξε απαγορευτικό 
(Ζησιμοπούλου, 2001), ενώ η δυνατότητα των εκπαιδευτικών για συμμετοχή σε 
επιμορφωτικά προγράμματα συχνά παρεμποδίζεται και από αυξημένες οικογενειακές 
ή/και επαγγελματικές τους εξωσχολικές υποχρεώσεις (Εμμανουηλίδου, Αντωνίου & 
Δέρρη, 2009).
Σχετικά με το ίδιο θέμα, σε έκθεση του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2009) 
αναφέρεται ότι το υπάρχον πλαίσιο για την εφαρμογή προγραμμάτων επιμόρφωσης δεν 
επαρκεί για την κάλυψη των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών της χώρας 
και ότι, παρά τη θετική στάση των διδασκόντων ως προς την
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αναγκαιότητα της επιμόρφωσης, οι περισσότεροι από αυτούς έχουν διατυπώσει 
αμφισβητήσεις για την ποιότητα των υπαρχόντων προγραμμάτων. Στις αξιολογήσεις 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2009; 2008), οι οποίες αφορούν στο σύνολο των 
επιμορφωτικών δραστηριοτήτων που υλοποιήθηκαν μέχρι το 2009 από διάφορους 
εκπαιδευτικούς φορείς1, εντοπίσθηκαν -μεταξύ άλλων- και οι εξής αδυναμίες:
α) Έλλειψη συνέχειας στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, για μεγάλο 
χρονικό διάστημα μετά την εισαγωγική τους επιμόρφωση και έλλειψη συνέπειας, ως 
προς το περιεχόμενο των υλοποιημένων επιμορφωτικών δράσεων.
β) Αποσπασματική εφαρμογή έτοιμων και βραχείας διάρκειας επιμορφωτικών 
δράσεων με προβλήματα στην οργάνωσή τους, οι οποίες δεν συνέβαλαν ουσιαστικά 
στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.
γ) Δυσκολίες στην υλοποίηση αποκεντρωμένων επιμορφωτικών δράσεων (σε 
μικρές πόλεις και στην περιφέρεια), καθώς και δράσεων που να απευθύνονται σε 
ειδικότητες με λίγους εκπαιδευτικούς.
δ) Πραγματοποίηση επιμορφωτικών δράσεων που προϋποθέτουν την απουσία 
των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια του ωρολογίου προγράμματος, γεγονός που συχνά 
δυσχεραίνει τη λειτουργία των σχολείων.
ε) Έλλειψη επάρκειας και αξιοπιστίας του εκπαιδευτικού υλικού, στις 
επιμορφωτικές δράσεις για εκπαιδευτικούς αρκετών γνωστικών αντικειμένων.
στ) Θεωρητικές και επιφανειακές προσεγγίσεις των γνωστικών αντικειμένων, 
στις οποίες δεν λήφθηκαν υπόψη οι αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων και οι πραγματικές 
ανάγκες των επιμορφούμενων.
Συνέπεια όλων, η επαύξηση των δυνατοτήτων πρόσβασης όλων των 
εκπαιδευτικών σε προγράμματα συνεχούς βελτίωσης των επαγγελματικών προσόντων 
και των διδακτικών τους δεξιοτήτων, με τρόπο που να ανταποκρίνεται στις καθημερινές 
επαγγελματικές και οικογενειακές ανάγκες, αλλά και η βελτίωση της ποιότητας των 
παρεχόμενων επιμορφωτικών δράσεων βρίσκεται στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος της 
επιστημονικής κοινότητας και των φορέων που εμπλέκονται στο πεδίο της 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Για τους λόγους αυτούς, όλο και περισσότερες 
μελέτες επικεντρώνονται στην αναζήτηση και αξιολόγηση νέων, περισσότερο 
ευέλικτων μοντέλων επιμόρφωσης και εκπαίδευσης των διδασκόντων και δίνουν
1 Διδασκαλεία Δημοτικής Εκπαίδευσης, Σχολές Επιμόρφωσης Λειτουργών Δημοτικής και Μέσης 
Εκπαίδευσης, Περιφερειακά Επιμορφωτικά Κέντρα κ.ά.
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έμφαση στην ανάπτυξη αποτελεσματικών εξΑ επιμορφωτικών προγραμμάτων 
(Ξωχέλλης, 2005; Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009).
Επιμόρφωση καθηγητών Φυσικής Αγωγής. Τα τελευταία χρόνια άρχισαν να 
πραγματοποιούνται μελέτες στη χώρα μας, με σκοπό τη διερεύνηση της 
αποτελεσματικότητας των ΚΦΑ στη διδασκαλία του μαθήματος. Συγκεκριμένα, οι 
Βασιλειάδου και συν. (2003) βιντεοσκόπησαν οκτώ μαθήματα ΚΦΑ της Πρωτοβάθμιας 
Εκπαίδευσης και τα αξιολόγησαν, ως προς τη διαχείριση του χρόνου μαθήματος και 
ποιοτικά στοιχεία της διδασκαλίας. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της ερευνάς τους, οι 
επιδόσεις των ΚΦΑ (με εξαίρεση τη σαφήνεια κατά την παρουσίαση των 
δραστηριοτήτων) υπήρξαν πολύ χαμηλές, ως προς τον αριθμό, την ακρίβεια και την 
ποιότητα των διδακτικών οδηγιών και μέτριες, ως προς την επίδειξη και την κατάλληλη 
παροχή ανατροφοδότησης στους μαθητές. Όπως συμπέραναν οι ίδιοι συγγραφείς, ο 
ακαδημαϊκός χρόνος μάθησης περιορίσθηκε περίπου στο 5.9% του χρόνου του 
μαθήματος. Συναφή ήταν και τα ευρήματα άλλων ερευνών (Κουλς και συν., 2005; 
Tzetzis et al., 2003), στις οποίες βρέθηκε ότι 22.5% από το χρόνο του μαθήματος 
καταναλωνόταν σε δραστηριότητες μετάβασης, οργάνωσης και αναμονής, ενώ 30.68% 
στην παροχή οδηγιών από τους διδάσκοντες. Σε μία άλλη σχετική έρευνα, που 
συμμετείχαν 52 μαθητές/τριες δημοτικού σχολείου και είχε στόχο την αξιολόγηση της 
έντασης της φυσικής δραστηριότητας σε 12 διαφορετικά μαθήματα ΦΑ, διαπιστώθηκε 
ότι κατά μέσο όρο οι μαθητές εμπλεκόταν σε δραστηριότητες μέτριας και έντονης 
προσπάθειας μόνο για 12 λεπτά, ενώ τα κορίτσια ήταν σημαντικά λιγότερο δραστήρια 
στο μάθημα σε σχέση με τα αγόρια (Αυγερινός και συν., 2005).
Παρόμοια, στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, Έλληνες ερευνητές (Αλειφέρη και 
συν., 2005) διαπίστωσαν ότι οι ΚΦΑ δαπανούσαν πολύ από το χρόνο του μαθήματος, 
για το σχηματισμό ομάδων, τη μετάβαση μεταξύ των δραστηριοτήτων και την παροχή 
οδηγιών και ανατροφοδότησης. Οι Βασιλειάδου και συν. (2005) ανέφεραν ότι, ενώ 
μέσω της αυτό αξιολόγησης και της αξιολόγησης από τους μαθητές η 
αποτελεσματικότητα των ΚΦΑ φαίνεται να είναι υψηλή, η αντικειμενική αξιολόγηση 
(μέσω της συστηματικής παρατήρησης του μαθήματος) φανερώνει μέτρια απόδοσή 
τους, ως προς την ποιότητα των οδηγιών που παρέχουν στους μαθητές, την οργάνωση 
και διαχείριση της τάξης, τη χρήση σύντομων και περιεκτικών οδηγιών και την επιλογή 
κατάλληλων ασκήσεων για το ηλικιακό και κινητικό επίπεδο των παιδιών. Όλα τα 
προαναφερόμενα στοιχεία, όμως, έχουν άμεση επίδραση στη μάθηση των μαθητών,
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αφού έχει διαπιστωθεί ότι η μάθηση σχετίζεται θετικά με τα ποιοτικά στοιχεία της 
διδασκαλίας (όπως επίδειξη, σαφήνεια, διδακτικές οδηγίες κ.ά.) και αρνητικά με το 
μεγάλο χρόνο οργάνωσης του μαθήματος και την εξάσκηση με τη μορφή παιχνιδιού 
(Derri et al., 2004).
Προκύπτει λοιπόν, ότι απαιτείται υποστήριξη του έργου των ΚΦΑ που 
διδάσκουν τόσο στην Πρωτοβάθμια, όσο και τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, κυρίως 
στους τομείς της οργάνωσης και διαχείρισης της τάξης, τη διαχείριση του χρόνου του 
μαθήματος, την παροχή διδακτικών οδηγιών και ανατροφοδότησης, τη δημιουργία 
ελκυστικού και ασφαλούς περιβάλλοντος μάθησης, τη διδασκαλία και την αξιολόγηση 
των βασικών κινητικών δεξιοτήτων των μαθητών κ.ά. (Βασιλειάδου και συν., 2003; 
Derri et al., 2004). Οι προαναφερόμενοι τομείς αποτελούν μέρος της έννοιας της 
αποτελεσματικής διδασκαλίας της ΦΑ, αφού όπως κατέληξαν οι Κυργυρίδης, Δέρρη 
και Κιουμουρτζόγλου (2006), οι παράγοντες που τη συνιστούν ως αποτελεσματική 
είναι οι ακόλουθοι: α) προετοιμασία διδάσκοντα, β) οργάνωση και διοίκηση, γ) 
στρατηγικές διδασκαλίας, δ) προσαρμοστικότητα, ε) ανατροφοδότηση, στ) σχεδιασμός 
διδασκαλίας, στ) θετικό-υποστηρικτικό περιβάλλον μάθησης, ζ) πειθαρχία-έλεγχος, η) 
δεξιότητες επικοινωνίας και θ) αξιολόγηση. Συνεπώς, κατά την επιμόρφωση των ΚΦΑ 
με στόχο τη βελτίωση των διδακτικών τους δεξιοτήτων θα πρέπει να 
συμπεριλαμβάνονται στοιχεία που να αφορούν στους προαναφερθέντες παράγοντες.
Συμπερασματικά, η διοργάνωση υψηλής ποιότητας τακτικών προγραμμάτων 
επιμόρφωσης για τους εν ενεργεία διδάσκοντες της ΦΑ είναι ουσιώδης για τη βελτίωση 
της διδασκαλίας του μαθήματος. Προς την κατεύθυνση αυτή, η εξΑΕ μπορεί να 
αποτελέσει μία εναλλακτική μορφή διαρκούς επιμόρφωσης των ΚΦΑ για τη βελτίωση 
των διδακτικών τους δεξιοτήτων και την τακτική επικαιροποίηση των γνώσεών τους, 
σύμφωνα με τα εκάστοτε νέα δεδομένα της επιστημονικής κοινότητας. Σε συνάφεια με 
μία από τις βασικές αρχές για τη μάθηση ενηλίκων, είναι σημαντικό οι μαθησιακοί 
στόχοι των προγραμμάτων αυτών να προσανατολισθούν στην εύρεση τρόπων και 
πρακτικών μεταφοράς και ενσωμάτωσης της γνώσης των αποτελεσματικών 
συμπεριφορών διδασκαλίας (Illeris, 2002).
ΕξΛποστάσεως επιμόρφωση εκπαιδευτικών
Η ανάπτυξη της εξΑΕ με τη χρήση των ΤΠΕ είναι αλματώδης και 
χαρακτηρίζεται σαν ένας πολύ σημαντικός παράγοντας στον τομέα της εκπαίδευσης και 
της κατάρτισης, που στις μέρες μας προσανατολίζεται προς τους ενήλικους
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εκπαιδευόμενους, οι οποίοι αναζητούν την απόκτηση ή την επαύξηση επαγγελματικών 
προσόντων στο πλαίσιο της διά βίου εκπαίδευσής τους (Αναστασιάδης, 2009; Keegan, 
2006). Το γεγονός αυτό επήλθε ως φυσική συνέπεια της αυξανόμενης ανάγκης για 
ένταξη στο εκπαιδευτικό σύστημα και άλλων ομάδων, πέραν των μαθητών, ενώ 
συγχρόνως επέφερε αμφιβολίες για το ρόλο της τυπικής εκπαίδευσης σε αυτόν τον 
τομέα (Αναστασιάδης, 2009; Keegan, 2006; Παγγέ, 2005). Η ανάγκη σύνδεσης της 
εκπαίδευσης ενηλίκων με τη μαθησιακή διαδικασία και κυρίως με τη διά βίου μάθηση 
οδήγησε στην ανάγκη για σχεδίασμά και εφαρμογή περισσότερο ευέλικτων μορφών 
εκπαίδευσης (Αναστασιάδης, 2009; Keegan, 2006).
Από την άλλη πλευρά, η συνεχής ανάπτυξη του Διαδικτύου και των εφαρμογών 
του διαφοροποίησαν και επέκτειναν τις χρήσεις των ΤΠΕ για τη μετάδοση και την 
αναζήτηση πληροφοριών, καθώς και την επίτευξη ανθρώπινης επικοινωνίας και 
συνεργασίας στο χώρο της εκπαίδευσης (Αβούρης και συν., 2003; Πνευματικός και 
συν., 2007). Η εξΑΕ με τη χρήση των ΤΠΕ αφενός επιτρέπει την εφαρμογή νέων 
εκπαιδευτικών μοντέλων και μαθητοκεντρικών μεθόδων διδασκαλίας, αφετέρου 
συνεισφέρει στο να επιτευχθεί η άμεση σύνδεση εκπαίδευσης και αγοράς εργασίας, με 
μικρότερο κόστος, λιγότερα έξοδα μετακίνησης και σε λιγότερο χρόνο (Παγγέ, 2005).
Η υιοθέτηση μεθόδων της εξΑΕ με την υποστήριξη των ΤΠΕ είναι δυνατόν να 
συνεισφέρει στη δημιουργία δομών συνεχούς επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών με 
αποτελεσματικό, ευέλικτο και ποιοτικό τρόπο, ανεξάρτητα του τόπου που διαμένουν 
και εργάζονται (Anastasiades, 2008; Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009). Αναδεικνύεται 
σαν μια αξιόπιστη και πλήρως ικανοποιητική προοπτική που άρει το αδιέξοδο του 
μοντέλου της συμβατικής και ανελαστικής συμβατικής εκπαίδευσης, ως προς την 
αξιοποίηση δικτυακών και άλλων τεχνολογικών υποδομών. Συγχρόνως, επιτρέπει τη 
διάθεση της γνώσης στους τελικούς της αποδέκτες, προσαρμοσμένη στις προσωπικές 
ανάγκες και περιορισμούς που προκύπτουν από εργασιακούς, κοινωνικούς ή/και 
μαθησιακούς παράγοντες (Anastasiades, 2008; Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009; 
Πανέτσος, 2002; Χλαπάνης & Δημητρακοπούλου, 2004).
Σε διεθνές επίπεδο, οι εμπειρίες των εκπαιδευομένων από την υλοποίηση εξΑΕ 
προγραμμάτων έχουν καταγραφεί ως θετικές, κυρίως λόγω των δυνατοτήτων που 
προσφέρουν για την κατάργηση των χρονικών και γεωγραφικών περιορισμών της 
συμβατικής επιμόρφωσης (Zgaga, 2008). Στη χώρα μας, έπειτα από τη διενέργεια ενός 
εξΑ προγράμματος επιμόρφωσης, στο οποίο συμμετείχαν συνολικά 430 Έλληνες 
εκπαιδευτικοί που δίδασκαν σε σχολεία της διασποράς (21 ευρωπαϊκών ή άλλων
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χωρών) καταγράφηκε η πεποίθηση των σχεδιαστών και των εκπαιδευόμενων του 
προγράμματος, ότι οι ΤΠΕ επιτρέπουν την υλοποίηση καινοτόμων εξΑ μαθησιακών 
περιβαλλόντων που είναι ευέλικτα ως προς τον τόπο και το χρόνο διεξαγωγής τους, ενώ 
συγχρόνως ενισχύουν τη δυνατότητα για εξατομίκευση του ρυθμού της μάθησης των 
επιμορφούμενων. Στο προαναφερόμενο επιμορφωτικό πρόγραμμα εφαρμόσθηκε ένα 
υβριδικό μοντέλο εξΑΕ, το οποίο συνδύαζε τη χρήση σύγχρονων και ασύγχρονων 
τεχνολογικών μέσων μετάδοσης δεδομένων μέσω Διαδικτύου (Anastasiades, 2008).
Τα συμπεράσματα προγενέστερων και πρόσφατων ερευνών συγκλίνουν στη 
θεώρηση, ότι τα εξΑΕ προγράμματα δεν υπολείπονται σε αποτελεσματικότητα από τα 
προγράμματα συμβατικής εκπαίδευσης, ως προς τα μαθησιακά αποτελέσματα που 
αποφέρουν (Fishman, Marx, Blumenfeld, Krajcik & Soloway, 2004; Saba, 2000; 
Shachar et al., 2010; Wiske, Sick & Wirsig, 2001; Zgaga, 2008). Είναι δυνατόν να 
παρέχουν έναν αποτελεσματικό και ευέλικτο, εναλλακτικό τρόπο επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών, όταν σχεδιάζονται και υλοποιούνται κατάλληλα (Carr, Fung & Chan, 
2002). Χαρακτηριστικό παράδειγμα αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας των εξΑΕ 
προγραμμάτων αποτέλεσε η έρευνα των Johnson και συν. (2000), στα πλαίσια της 
οποίας έγινε σύγκριση του επιπέδου επίτευξης των μαθησιακών στόχων ενός εξΑΕ 
προγράμματος για ενήλικες, με ένα όμοιο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, που διενεργήθηκε 
με τη συμβατική δια ζώσης μέθοδο διδασκαλίας. Στην έρευνα συμμετείχαν 90 εξΑ και 
90 διά ζώσης εκπαιδευόμενοι. Για την υλοποίηση της εξΑ διδασκαλίας 
χρησιμοποιήθηκαν τόσο ασύγχρονα, όσο και σύγχρονα τεχνολογικά μέσα. Σύμφωνα με 
τα συμπεράσματα των ερευνητών, δεν υπήρξαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο 
μεθόδων διδασκαλίας, σε πληθώρα κριτηρίων αξιολόγησης της επίτευξης των 
μαθησιακών στόχων των δύο προγραμμάτων. Παρόμοια, σε μία μετα-ανάλυση 19 
σχετικών ερευνών, των οποίων το συνολικό δείγμα ήταν 700 ενήλικες εκπαιδευόμενοι, 
οι Machtmes και Asher (2000) επιβεβαίωσαν ουσιαστικά τα συμπεράσματα 
προγενέστερων ερευνών, σύμφωνα με τα οποία δεν διαπιστώθηκαν σημαντικές 
διαφορές ως προς την αποτελεσματικότητα των εξΑΕ προγραμμάτων, σε σχέση με τα 
δια ζώσης εκπαιδευτικά προγράμματα. Αντικείμενο της μετα-ανάλυσης αποτέλεσαν 
έρευνες, στις οποίες είχε γίνει σύγκριση παραδοσιακών και εξΑΕ προγραμμάτων για 
ενήλικες και παρουσίαζαν ερευνητικά δεδομένα προερχόμενα από ερευνητική 
παρέμβαση, με περιεχόμενο και συμπεράσματα που μπορούσαν να κωδικοποιηθούν.
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Ειδικότερα για το χώρο της εκπαίδευσης, από την αποτίμηση των απόψεων 
Ελλήνων και ξένων ερευνητών (Anastasiades, 2008; Αντωνίου και συν., 2001; Johnson 
et al., 2000; Machtmes et al., 2000; Lengrand, 1989; Παπαδάκης και συν., 2005; Pierre, 
1998; Saba, 2000) συμπεραίνεται ότι η εξΑ επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
συνεισφέρει:
α) Στην ενεργοποίηση ομάδων δραστηριοτήτων μεταξύ των διδασκόντων.
β) Την καλλιέργεια της ικανότητας για αυτο-επιμόρφωση και την πραγματοποί­
ηση της εξατομικευμένης δια βίου μάθησης.
γ) Τη διευκόλυνση της διάδοσης ιδεών και γνώσεων, πέραν των φορέων που τις 
αναπτύσσουν.
δ) Τη μείωση τους κόστους.
ε) Τη δυνατότητα για εξατομίκευση του τόπου και του χρόνου της επιμόρφω­
σης.
Απόψεις και στάσεις εκπαιδευτικών για την εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση. Ο Kante 
(2002), έπειτα από μελέτη σχετικών ερευνών, κατέληξε ότι η αποτελεσματικότητα των 
εξΑΕ προγραμμάτων με τη χρήση των ΤΠΕ βελτιώνεται όταν το εκπαιδευτικό 
περιεχόμενό τους εστιάζει σε πρακτικά ζητήματα, τα οποία αντιμετωπίζουν οι 
εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία τους. Σε συνάφεια με την άποψη αυτή βρίσκονται 
και αναφορές που συναντώνται σε μεταγενέστερες έρευνες, σύμφωνα με τις οποίες οι 
διδάσκοντες διαφόρων γνωστικών αντικειμένων εκφράζουν υψηλά επίπεδα 
ικανοποίησης όταν τα εξΑ επιμορφωτικά προγράμματα ανταποκρίνονται στο γνωστικό 
τους επίπεδο, τις καθημερινές τους ανάγκες και παρέχουν τη δυνατότητα να 
εφαρμόζουν άμεσα στην τάξη τις γνώσεις που αποκτούν (Sinclair & Owston, 2006; 
Wideman, Owston & Sinitskaya, 2007).
Τα συμπεράσματα αντίστοιχων μελετών στη χώρα μας συμφωνούν με αυτά των 
διεθνών και συνηγορούν ότι οι εκπαιδευτικοί διαφόρων ειδικοτήτων έχουν θετική 
στάση σε βασικά ιδεώδη της εξΑΕ (ελεύθερη επιλογή του τόπου, του χρόνου και του 
ρυθμού μελέτης του μαθησιακού υλικού) και τη βούληση για τη βέλτιστη αξιοποίηση 
των ΤΠΕ σε εξΑΕ περιβάλλοντα (Κόμης και συν., 2004; Παπαευαγγέλου, 
Αναστασιάδης & Λάμψας, 2007). Ειδικότερα στο χώρο της εξΑ επιμόρφωσης των 
ΚΦΑ, έπειτα από διερεύνηση των αντιλήψεων 24 διδασκόντων που συμμετείχαν σε ένα 
εξΑΕ πρόγραμμα με τη χρήση ΤΠΕ, βρέθηκε ότι το εκπαιδευτικό πρόγραμμα 
ικανοποίησε τις προσδοκίες των επιμορφούμενων, ως προς την ενεργητική συμμετοχή
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τους και τις δυνατότητες που προσέφερε για συνεργατική διδασκαλία (Αντωνίου και 
συν., 2007). Παρόμοια, σε μία έρευνα των Emmanouilidou, Antoniou και Derri (2010) 
διαπιστώθηκε ότι οι 15 συμμετέχοντες εν ενεργεία ΚΦΑ εξέφρασαν την ικανοποίησή 
τους, έπειτα από παρακολούθηση ενός εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος με τη χρήση 
ΤΠΕ και διατύπωσαν την πεποίθηση, ότι το πρόγραμμα επέτρεψε την ενεργητική 
συμμετοχή και την ενίσχυση της συνεργατικής μάθησης, χωρίς να επηρεάζεται 
ιδιαίτερα από την έλλειψη φυσικής παρουσίας στον ίδιο χώρο του εκπαιδευτή και των 
εκπαιδευομένων.
Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση μέσω Διαδικτύου
Οι Moore και συν. (1996, σελ. 360) όρισαν την εξΑΕ ως «σχεδιαζόμενη μάθηση, 
η οποία κανονικά συμβαίνει σε διαφορετικό τόπο από τη διδασκαλία και σαν αποτέλεσμα 
αυτού, απαιτεί ειδικές τεχνικές σχεδίασης των μαθημάτων, ειδικές διδακτικές τεχνικές, 
ειδικές μεθόδους επικοινωνίας με ηλεκτρονικά και άλλα μέσα, καθώς και οργανωσιακές 
και διαχειριστικές διευθετήσεις». Από πολύ νωρίς οι ερευνητές του χώρου αναγνώρισαν 
ότι στο νέο αυτό τρόπο εκπαίδευσης, κυρίως λόγω του χωρικού και χρονικού 
διαχωρισμού μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου, πολλές από τις εν δυνάμει 
διαδικασίες αλληλεπίδρασης και διδασκαλίας (οι οποίες θεωρούνται δεδομένες στη 
παραδοσιακή εκπαίδευση) χρίζουν αναθεώρησης και αναπροσαρμογής, σύμφωνα με τα 
νέα τεχνολογικά και επικοινωνιακά δεδομένα που προκύπτουν (Moore, 1989). 
Σύμφωνα και με τον (Keegan, 1996), στην εξΑΕ με τη χρήση ΤΠΕ ενώνονται και 
εξελίσσονται διαρκώς, τόσο οι διαδικασίες που αφορούν την εξΑ διδασκαλία, όσο και 
οι διαδικασίες που αφορούν την εξΑ μάθηση, σε συνάρτηση με τις τεχνολογίες που 
χρησιμοποιούνται.
Η ανάπτυξη του Διαδικτύου σηματοδότησε την τέταρτη γενιά εξΑΕ, η οποία - 
πέραν της διαφοροποίησης των τεχνολογικών μέσων- χαρακτηρίζεται από την 
ουσιαστική μετατόπιση από μια δασκαλο-κεντρική (εκπαιδευτής-παραγωγός 
περιεχομένου της διδασκαλίας) σε μια μαθητο-κεντρική προσέγγιση της διδασκαλίας. 
Η χρήση του Διαδικτύου απελευθέρωσε τη διδασκαλία και τη μάθηση από τα φυσικά 
όρια της σχολικής αίθουσας και μεταμόρφωσε τον τρόπο που οι διδάσκοντες διδάσκουν 
και οι μαθητές μαθαίνουν (Παπαευαγγέλου και συν., 2007; Πνευματικός και συν., 
2007). Η αξιοποίηση των παιδαγωγικών χαρακτηριστικών εποπτικών μέσων που 
στηρίζονται στις ΤΠΕ προσέφερε δυνατότητες ριζικών αλλαγών στην εξΑΕ, με 
σημαντικότερη τη δυνατότητα μετάβασης σε ηλεκτρονικά μαθησιακά περιβάλλοντα, τα
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οποία ευνοούν την ενεργητική, αλληλεπιδραστική και συνεργατική μάθηση για όλους 
τους εκπαιδευόμενους (Τζιμογιάννης & Σιόρεντα, 2007). Ωστόσο, η διαρκής εξέλιξη 
των σύγχρονων και ασύγχρονων διαδικτυακών τεχνολογιών επιφέρει συνεχώς νέα 
δεδομένα στις ίδιες τις διαδικασίες σχεδιασμού και υλοποίησης των εξΑΕ 
προγραμμάτων (Anastasiades, 2006; 2008).
Η θέσπιση διαδικασιών που προωθούν και διευκολύνουν την αλληλεπίδραση σε 
ένα ηλεκτρονικό εξΑΕ περιβάλλον (αποσκοπώντας στην ατομική ή/και συνεργατική 
προσέγγιση των μαθησιακών στόχων) έχει εντοπισθεί από προγενέστερους ερευνητές, 
ως στοιχείο ιδιαίτερης κρισιμότητας (Field, 1982; Holmerg 1984; Moore, 1989). Την 
άποψη αυτή επιβεβαίωσαν και μεταγενέστεροι ερευνητές, σύμφωνα με τους οποίους, 
στα εξΑΕ περιβάλλοντα αφενός πρέπει να επιδιώκεται η εγκαθίδρυση υψηλού επιπέδου 
αλληλεπίδρασης, αφετέρου να χρησιμοποιούνται παιδαγωγικές προσεγγίσεις που 
προωθούν τη συνεργασία των εμπλεκομένων στη μαθησιακή διαδικασία (Brown & 
Duguid, 2000; Parry et al., 2000; Hiltz, 2002; Hirumi, 2002; Καμμάς, 2005; 
Καρασσαβίδης και συν., 2006; Northrup, 2002; Solomonidou, 2009). Επίσης, πρέπει να 
επιδιώκεται η θέσπιση στρατηγικών αξιολόγησης που παρέχουν τη δυνατότητα στον 
εκπαιδευτή να γνωρίζει πόσο αποτελεσματική είναι η διδασκαλία του, τι έχουν μάθει οι 
εκπαιδευόμενοι, πώς το έμαθαν και κυρίως, εάν υπάρχει τρόπος να βελτιωθεί η 
δυνατότητα μάθησης από την πλευρά των εκπαιδευομένων, καθώς και η διδασκαλία 
στο σύνολό της (Πανέτσος, 2002). Όπως άλλωστε έχει εντοπιστεί από ερευνητές του 
χώρου, αν και η έλλειψη άμεσης και προσωπικής επαφής μεταξύ εκπαιδευτή και 
εκπαιδευόμενου δυσχεραίνει το έργο της εκπαιδευτικής διαδικασίας συγκριτικά με τη 
δια ζώσης (Saba, 2000; Shanker & Hu, 2008), η δυνατότητα για εξατομίκευση της 
διδασκαλίας με τις μεθόδους της εξΑΕ (με την έννοια της συμμετοχής του 
εκπαιδευόμενου στον τρόπο διαχείρισης των διδακτικών διαδικασιών) αποτελεί 
σημαντικό στοιχείο ενίσχυσής της (Vicari & Silveira, 2004).
Εμπόδια στην εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση. Παρόλο που είναι ευρέως αποδεκτό, 
ότι οι τεχνολογικές εξελίξεις των τελευταίων ετών και η διάδοση των ΤΠΕ έχουν άμεση 
θετική επίδραση στο χώρο της εκπαίδευσης, αλλάζοντας τη δομή, το περιεχόμενο, τους 
στόχους και όλες τις πτυχές της εκπαιδευτικής διαδικασίας στο σύνολό της (Shachar et 
al., 2010; Τζιμογιάννης και συν., 2007), έχουν διατυπωθεί και περισσότερο 
σκεπτικιστικές απόψεις. Για παράδειγμα, ο Λύτρας (2003) είχε τονίσει σε σχετική 
χαρακτηριστική αναφορά του, ότι για να κριθεί το e-learning ως αποτελεσματικό στα
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
28
μάτια των εκπαιδευόμενων έπεται να αποδείξει την αξία του, ως προς τη βελτίωση της 
αποτελεσματικότητας της μάθησης. Άλλοι συγγραφείς (Black, 2000; Hara, 2010; Hron 
& Friedrich, 2003; Levine & Sun, 2002; Woodley, 2004) αναφέρθηκαν στις δυσκολίες 
που πρέπει να αντιμετωπισθούν κατάλληλα στην εξΑΕ, για να βελτιωθεί η 
αποτελεσματικότητά της. Οι δυσκολίες αυτές αναφέρονται σε επιστημολογικά, 
φιλοσοφικά, ψυχολογικά, παιδαγωγικά, τεχνικά, κοινωνικά ή/και πολιτισμικά 
ζητήματα, των οποίων η σημαντικότητα διαφοροποιείται ανάλογα με τη σκοπιά από 
την οποία προσεγγίζονται.
Ειδικότερα για τις δυσκολίες που αφορούν τους εκπαιδευόμενους, είναι δυνατόν 
να πηγάζουν από οικονομικούς λόγους, τα κίνητρά τους, την καταλληλότητα των 
υπηρεσιών υποστήριξης στα εξΑΕ προγράμματα με τη χρήση ΤΠΕ, από συναισθήματα 
αποξένωσης-απομόνωσης, αλλά και από την έλλειψη εκπαίδευσης στις ΤΠΕ (Black, 
2000; Hara, 2010). Ιδιαίτερη μνεία γίνεται από τους ερευνητές του χώρου και για το 
ρόλο των εκπαιδευτών στα εξΑΕ προγράμματα. Όπως αναφέρει η Hara (2010), παρόλο 
που στη σημερινή εποχή είναι διαθέσιμα αρκετά αξιολογημένα εξΑΕ προγράμματα, τα 
οποία χαρακτηρίζονται από υψηλή ποιότητα των υπηρεσιών εκπαίδευσης που 
παρέχουν, σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία, προκύπτει ότι οι σχεδιαστές και οι 
εκπαιδευτές των προγραμμάτων αυτών είναι αρκετά έμπειροι, αφοσιωμένοι και 
διαθέτουν εξειδικευμένες γνώσεις και διδακτικές δεξιότητες και βαθιά γνώση των 
τεχνολογικών μέσων που χρησιμοποιούν.
Μία άλλη περιοριστική παράμετρος που αποτελεί συχνό φαινόμενο στα εξΑΕ 
προγράμματα, αφορά στις πρόωρες αποχωρήσεις ορισμένων εκπαιδευομένων από αυτά. 
Το φαινόμενο αυτό έχει συνδεθεί με ατομικά χαρακτηριστικά (ηλικία, φύλο), την 
τοποθεσία από την οποία προέρχονται (αστική, επαρχιακή), την οικογενειακή και 
επαγγελματική κατάσταση, τα κίνητρα και τις προσδοκίες των εκπαιδευόμενων από την 
εκπαίδευση (Woodley, 2004), καθώς και τη διάρκεια των εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων (Diaz & Cartnal, 2006). Στα ευρωπαϊκά εξΑΕ προγράμματα το ποσοστό 
των εκπαιδευομένων που αποχωρούν πρόωρα είναι αρκετά μεγάλο (20%-30%) 
(Woodley, 2004). Ωστόσο, σε ορισμένες έρευνες έχει αναφερθεί μικρότερο ποσοστό 
αποχωρήσεων που αφορούσε προγράμματα διάρκειας επτά-εννέα εβδομάδων (7,7%- 
7,9%, αντίστοιχα), στα οποία, όμως, η συμμετοχή δεν ήταν εθελοντική (Diaz et al., 
2006). Σύμφωνα με τα προαναφερόμενα, η πρόωρη αποχώρηση των εκπαιδευομένων 
αποτελεί ένα εμπόδιο για το οποίο πρέπει να τηρείται μέριμνα από τους φορείς που
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παρέχουν τα εξΑΕ προγράμματα (Diaz et al., 2006; Pierrakeas, Xenos, 
Panagiotakopoulos & Vergidis, 2004; Woodley, 2004).
Τύποι της εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης. Ανάλογα με το διαχωρισμό (ή όχι) 
εκπαιδευτή-εκπαιδευόμενων και τα ψηφιακά μέσα διαμεσολάβησης και εγκαθίδρυσης 
της επικοινωνίας τους, στη βιβλιογραφία διακρίνονται οι εξής τύποι εξΑΕ με τη χρήση 
ΤΠΕ (Moore, 2003; Negash et al., 2008; Πνευματικός και συν., 2007):
α) Τα προγράμματα στα οποία χρησιμοποιούνται ψηφιακά μέσα σύγγρονης 
μετάδοσηο δεδοιιένων και προϋποθέτουν την ταυτόχρονη συμμετοχή εκπαιδευτή- 
εκπαιδευομένων. Η αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου γίνεται σε 
«πραγματικό» χρόνο και αφορά τόσο την ανταλλαγή απόψεων, όσο και εκπαιδευτικού 
υλικού. Τα σύγχρονα εξΑΕ προγράμματα είναι συνήθως καταλληλότερα για 
εκπαιδευόμενους, οι οποίοι διαθέτουν τη δυνατότητα τήρησης αυστηρού 
προγραμματισμού και χρονοδιαγράμματος για τις σπουδές τους. Τα προγράμματα αυτά 
παρουσιάζουν το πλεονέκτημα του υψηλού επιπέδου αλληλεπίδρασης που 
επιτυγχάνεται κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. Μειονεκτούν κυρίως επειδή δεν 
οδηγούν πάντα σε στοχαστικές συζητήσεις (συνήθως υπερισχύει η ταχύτητα και η 
πληκτρολόγηση από τη σκέψη), τα περισσότερα σχόλια είναι τετριμμένα και δε 
συμβάλλουν στη συζήτηση, ενώ συχνά παρουσιάζεται το φαινόμενο της υπερπαροχής 
πληροφοριών που δρα ανασταλτικά στη μάθηση.
Για να είναι εφικτή η πραγματοποίηση ενός σύγχρονου εξΑ μαθήματος θα 
πρέπει το ψηφιακό μαθησιακό περιβάλλον να διασφαλίζει την οπτικοακουστική 
επικοινωνία μεταξύ όλων των συμμετεχόντων (για να εξαλείφεται η απόσταση και να 
δημιουργείται η εντύπωση ότι βρίσκονται όλοι στον ίδιο χώρο) και να παρέχει 
δυνατότητες διαμοιρασμού και κοινής χρήσης διαφόρων εφαρμογών (για την 
παρουσίαση του ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού). Επιπλέον, θα πρέπει να πληρούνται 
και ορισμένες τεχνικές προϋποθέσεις, όπως: οι συμμετέχοντες να είναι συνδεδεμένοι σε 
δίκτυο υψηλών ταχυτήτων (για να εξασφαλίζεται η καλή ποιότητα βίντεο και ήχου και 
να είναι εφικτή η από κοινού χρήση εφαρμογών), να έχουν στη διάθεσή τους αρκετά 
προηγμένο εξοπλισμό, τουλάχιστον ο εκπαιδευτής να βρίσκεται σε αίθουσα κατάλληλα 
διαμορφωμένη και να υπάρχει τουλάχιστον ένα άτομο για τεχνική υποστήριξη στο 
μάθημα, προκειμένου να ασχολείται με δικτυακά και άλλα πιθανά τεχνικά προβλήματα 
και να υποστηρίζει τον διδάσκοντα, ο οποίος μπορεί να μην είναι επαρκώς 
εξοικειωμένος με τα τεχνολογικά μέσα.
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
30
β) Τα προγράμματα στα οποία χρησιμοποιούνται ψηφιακά μέσα ασύγγρονης 
μετάδοσηι: δεδοιιένων και χαρακτηρίζονται από την επικοινωνία εκπαιδευτή- 
εκπαιδευομένων, από διαφορετικό τόπο και χρόνο. Θεωρούνται περισσότερο 
κατάλληλα για εκπαιδευόμενους, οι οποίοι επιθυμούν να έχουν την ευελιξία και τη 
δυνατότητα επιλογής του χρόνου ενασχόλησης με τις σπουδές τους, γεγονός που 
αποτελεί ένα σημαντικό τους πλεονέκτημα. Επίσης, είναι καταλληλότερα για αυτο- 
κινητοποιούμενους εκπαιδευόμενους που δεν χρειάζονται άμεση καθοδήγηση για την 
ολοκλήρωση των απαιτήσεων του προγράμματος, αλλά και για εκπαιδευτικά 
προγράμματα με θεματολογία υψηλών γνωστικών απαιτήσεων, επειδή η φύση των 
ασύγχρονων ψηφιακών μέσων επιτρέπει περισσότερο χρόνο για τη γνωστική 
επεξεργασία των μαθησιακών εννοιών (Garrison et al., 2000; Gunawardena et al., 
1997).
Στην περίπτωση της ασύγχρονης εξΑΕ που βασίζεται στο Διαδίκτυο και την 
ασύγχρονη πρόσβαση στο υλικό του μαθήματος από τους εκπαιδευόμενους, είναι 
σαφές ότι χρειάζεται να χρησιμοποιηθεί κάποιο ψηφιακό εποπτικό μέσο, το οποίο θα 
πρέπει τουλάχιστον να ικανοποιεί τις εξής απαιτήσεις: να υποστηρίζει χωρισμό των 
χρηστών σε ομάδες (έτσι ώστε το ηλεκτρονικό μαθησιακό περιβάλλον να μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί για περισσότερα από ένα μαθήματα), να υποστηρίζει κάποιου είδους 
πιστοποίηση των χρηστών, να υποστηρίζει τη δημιουργία βημάτων συζήτησης για την 
ασύγχρονη επικοινωνία των εκπαιδευομένων, να δίνει τη δυνατότητα ηλεκτρονικού 
ταχυδρομείου, να διευκολύνει τόσο το διδάσκοντα στην τοποθέτηση του εκπαιδευτικού 
υλικού του μαθήματος, όσο και τους εκπαιδευόμενους στην τοποθέτηση των εργασιών 
τους και να δίνει τη δυνατότητα τοπικής αποθήκευσης του υλικού του μαθήματος, για 
την επεξεργασία του από τους εκπαιδευόμενους και εκτός του δικτύου.
Αν και τα παραπάνω θεωρούνται απολύτως απαραίτητα για ένα περιβάλλον 
ασύγχρονης εξΑΕ, με την εξέλιξη των ΤΠΕ, την αποκτηθείσα εμπειρία και τους ολοένα 
πιο απαιτητικούς χρήστες έχουν αρχίσει να προστίθενται και άλλα χαρακτηριστικά 
όπως: να υπάρχει το υλικό του μαθήματος και σε εύκολα εκτυπώσιμη μορφή για τους 
χρήστες που προτιμούν το έντυπο υλικό, το περιβάλλον να είναι προσβάσιμο από απλό 
πρόγραμμα περιήγησης στο Διαδίκτυο, ώστε να μη χρειάζεται εγκατάσταση άλλου 
λογισμικού και να είναι προσβάσιμο με οποιοδήποτε λειτουργικό σύστημα, να έχει 
φιλικό περιβάλλον και να υποστηρίζει την εξατομίκευσή του ανάλογα με το χρήστη, να 
έχει ημερολόγιο με προθεσμίες και άλλα σημαντικά γεγονότα, να υποστηρίζει την
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
31
εύκολη δημιουργία δοκιμασιών αξιολόγησης και να υποστηρίζει την παρουσίαση και 
άλλων πολυμεσικών ψηφιακών υλικών (όπως βίντεο, ήχο κ.ά.).
Εκτός από τους δύο προαναφερόμενους τύπους, τα τελευταία χρόνια έχει 
αναπτυχθεί και ο τύπος των υβριδικών μοντέλων ε£ΑΕ που συνδυάζουν τη σύγχρονη 
ή/και ασύγχρονη τεχνολογία με τη διά ζώσης διδασκαλία και χαρακτηρίζονται κυρίως 
από τη δυνατότητα αξιοποίησης διαφορετικών διδακτικών μεθόδων και ψηφιακών 
μέσων για την επίτευξη υψηλής αλληλεπίδρασης κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης 
(Dziuban, Elartman, & Moskal, 2004). Τα προγράμματα υβριδικής διδασκαλίας εξ 
ορισμού θεωρούνται καταλληλότερα για εκπαιδευόμενους, οι οποίοι έχουν τη 
δυνατότητα μετάβασης στον τόπο διενέργειας των διά ζώσης μαθημάτων, έστω και αν 
αυτή είναι περιορισμένη.
Όσον αφορά στην αποτελεσματικότητα των προαναφερομένων τύπων εξΑΕ με 
τη χρήση των ΤΠΕ, το ερευνητικό ενδιαφέρον έχει εστιασθεί κυρίως στη σύγκρισή 
τους με τα συμβατικά διά ζώσης εκπαιδευτικά προγράμματα, ενώ είναι περιορισμένος ο 
αριθμός των ερευνών, στις οποίες να έχουν συγκριθεί σύγχρονα, ασύγχρονα ή/και 
υβριδικά προγράμματα (Εμμανουηλίδου, 2011; Shachar et al., 2010). Όπως ανέφεραν 
οι Shachar και συν. (2010), τα εξΑΕ προγράμματα δεν υπολείπονται σε 
αποτελεσματικότητα από τα προγράμματα που διενεργούνται με τη δια ζώσης μέθοδο 
διδασκαλίας. ΕΙ διαφορετικότητα, όμως, στις μεθοδολογικές προσεγγίσεις των σχετικών 
ερευνών (για παράδειγμα, ο τρόπος επιλογής δείγματος, η διάρκεια της εκπαίδευσης, η 
θεωρητική και παιδαγωγική προσέγγιση, η μεθοδολογία και οι μεταβλητές αξιολόγησης 
κ.ά.) δεν επιτρέπει την εξαγωγή αξιόπιστων συμπερασμάτων από τη σύγκριση των 
αποτελεσμάτων που παρουσιάζονται σε αυτές, για το ποιος τύπος εξΑΕ είναι 
αποτελεσματικότερος (Philip, 2007; Shachar et al., 2010). Ωστόσο, οι απόψεις 
συγγραφέων συνηγορούν ότι, εκτός από τα τεχνολογικά μέσα, κατά το σχεδίασμά ενός 
εξΑΕ προγράμματος με τη χρήση ΤΠΕ είναι σημαντικό να λαμβάνονται υπόψη 
πολλαπλοί παράγοντες, όπως οι γνωστικές απαιτήσεις του περιεχομένου της 
εκπαίδευσης, τα ατομικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευόμενων, η δυνατότητα που 
έχουν για τον προγραμματισμό και την παρακολούθηση των μαθημάτων κ.ά. (Moore, 
2003; Negash et al., 2008; Shachar et al., 2010; Πνευματικός και συν., 2007).
Θεωρίες μάθησης στην εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση
Από τις αρχές του 20ου αιώνα αναπτύχθηκαν πολλές θεωρίες σχετικά με το πώς 
μαθαίνει ο άνθρωπος, ανεξάρτητα από την ηλικία του, διαμορφώνοντας διαφορετικές
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τάσεις ερμηνείας του φαινόμενου της μάθησης, οι οποίες ανάλογα με τα σημεία 
επικέντρωσής τους, επηρέασαν (ή/και επηρεάζουν ακόμα) σημαντικά την εκπαιδευτική 
διαδικασία στο σύνολό της (Καμμάς, 2005). Όμως, οι διαδικασίες της μάθησης είναι 
τόσο ποικιλόμορφες και διαφορετικές, ώστε η ένταξη τους σε μία και μοναδική 
κατηγορία δεν μπορεί να είναι βάσιμη και πλήρης (Φλουρής, 2003).
Σύμφωνα με τον Τριλιανό (2003), υπάρχει μεγάλη διάσταση απόψεων μεταξύ 
των επιστημόνων για τον προσδιορισμό της έννοιας της μάθησης. Κατά καιρούς, η 
μάθηση ορίστηκε ως δημιουργία υποκατάστατων ανακλαστικών (Pavlov), ως δοκιμή 
και πλάνη (Thorndike), ως επανάληψη μιας αντίδρασης μετά από θετική ενίσχυση 
(Skinner), ως ενόραση (Kohler), ως μίμηση προτύπου (Bandura), ως επεξεργασία των 
πληροφοριών (Neisser, Seymour, Gagne) και ως προσωπική ερμηνεία στις 
νεοαποκτηθείσες πληροφορίες (Maslow, Rogers). Έχοντας υπόψη τις αναφορές ίδιου 
του συγγραφέα που υποδεικνύουν ότι κανένας ορισμός της μάθησης δεν μπορεί να είναι 
ικανοποιητικός, στην περίπτωση της εξΑΕ μπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτική η 
σχετική γενικότερη διατύπωση του Lefrancois (2000), ότι η μάθηση είναι η απόκτηση 
και η μεταβολή γνώσεων, δεξιοτήτων, στρατηγικών, πεποιθήσεων, στάσεων και 
διάφορων μορφών συμπεριφοράς, δηλαδή η διαδικασία κατά την οποία αλλάζει το 
γνωστικό δυναμικό ή/και η συμπεριφορά του υποκειμένου, ως αποτέλεσμα των 
ποικίλων εμπειριών, τις οποίες είτε αποζητά και επεξεργάζεται ή του παρέχονται μέσω 
οργανωμένων εκπαιδευτικών δράσεων.
Οι θεωρίες για τη μάθηση που αφορούν την εξΑΕ με την υποστήριξη των ΤΠΕ, 
εστιασμένες κυρίως στην εκπαίδευση ενηλίκων, είναι δυνατόν να ομαδοποιηθούν σε 
τρεις βασικές κατηγορίες: α) συμπεριφοριστικές, β) γνωστικές και γ)
κοινωνικοπολιτισμικές (Καμμάς, 2005; Κόκκος, 2009).
Συμπεριφοριστικές. Με βάση τη συμπεριφοριστική προσέγγιση, στις βασικές 
αρχές σχεδιασμού διδακτικών πρακτικών με χρήση ΤΠΕ πρέπει να δίνεται έμφαση 
στην ενεργό και διαρκή συμμετοχή των εκπαιδευόμενων κατά τη διαδικασία μάθησης, 
την ενίσχυση της επιθυμητής συμπεριφοράς και την αποθάρρυνση της μη επιθυμητής 
συμπεριφοράς. Η κατανόηση του ρόλου της γρήγορης και διορθωτικής (εάν αυτό 
απαιτείται) ανάδρασης σε κάθε ενέργεια και η ανάδειξη της σημασίας για μάθηση 
(μέσω εξάσκησης και πρακτικής) θεωρούνται σημαντικοί παράγοντες. Απαραίτητη 
θεωρείται και η μελέτη των αντικειμενικών συνθηκών μέσα στις οποίες λαμβάνει χώρα 
η πετυχημένη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία, γεγονός που απαιτεί τον ξεκάθαρο
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και λειτουργικό ορισμό των ακολουθούμενων διδακτικών στρατηγικών και των προς 
επίτευξη διδακτικών στόχων, καθώς και την αξιολόγησή τους (συνήθως γίνεται μέσω 
γνωστικών ταξινομιών). Τέλος, δίνεται έμφαση στην εστίαση προς τα (έκδηλα) 
μαθησιακά αποτελέσματα, τα οποία συνηγορούν για την αποτελεσματικότητα της 
διδακτικής στρατηγικής. Οι σημαντικότεροι εκπρόσωποι των συμπεριφοριστικών 
θεωριών είναι ο Pavlov (πρότυπο της κλασικής εξαρτημένης μάθησης), ο Thorndike 
(θεωρία της μάθησης με δοκιμή και πλάνη), ο Skinner (θεωρία γραμμικής οργάνωσης 
της πληροφορίας), ο Crowder (μέθοδος πολλαπλών επιλογών) και ο Gagne, του οποίου 
οι μελέτες επεκτάθηκαν και στο διδακτικό σχεδίασμά.
Γνωστικές. Με βάση τις γνωστικές θεωρίες, η μάθηση είναι η τροποποίηση των 
γνώσεων και αποτελεί μια ενεργή ατομική διαδικασία οικοδόμησης νοήματος, μέσω 
εμπειριών και όχι απομνημόνευσης εννοιών, γεγονότων και καθολικών αληθειών. Οι 
κύριες αρχές εποικοδομιστικού σχεδιασμού ηλεκτρονικών μαθησιακών περιβαλλόντων 
υποδεικνύουν ότι πρέπει να δίνεται έμφαση στην παροχή εμπειριών για τη διαδικασία 
οικοδόμησης της γνώσης, την παροχή εμπειριών, την εκτίμηση πολλαπλών προοπτικών 
για την απόκτησή τους και την ενσωμάτωση της μάθησης σε ρεαλιστικά περιβάλλοντα, 
τα οποία σχετίζονται άμεσα με τον πραγματικό κόσμο. Ιδιαίτερης σημασίας είναι και η 
ενθάρρυνση της κυριότητας των απόψεων και της έκφρασης τους στη μαθησιακή 
διαδικασία, η εμπέδωση της γνώσης μέσω της εμπειρίας, η ενθάρρυνση της χρήσης 
πολλαπλών μορφών αναπαράστασης της πραγματικότητας και η ενθάρρυνση της αυτο­
συναίσθησης κατά τη διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης. Εξίσου ουσιώδεις είναι η 
παροχή αυθεντικών μαθησιακών δραστηριοτήτων για την επίλυση προβλημάτων 
πραγματικού κόσμου, καθώς και η ενθάρρυνση της έκφρασης, με στόχο την προσωπική 
εμπλοκή των εκπαιδευομένων στη μαθησιακή διαδικασία Σημαντικοί εκπρόσωποι των 
συμπεριφοριστικών θεωριών είναι ο Piagget (θεωρία του δομικού εποικοδομητισμού), 
ο Papert (θεωρία του εποικοδομητισμού), ο Bruner (θεωρία της ανακαλυπτικής 
μάθησης), γνωστικοί ψυχολόγοι όπως οι Neisser και Miller (θεωρία επεξεργασίας της 
πληροφορίας) και οι Varela, Maturana (θεωρία του συνδεσιασμού).
Κοινωνικοπολιτισμικές. Άλλοι επιστήμονες (με πρωτοπόρο το Ρώσο Vygotsky) 
υποστήριξαν μια περισσότερο κοινωνικο-κεντρική θεώρηση για τη μάθηση, με βάση 
την οποία τονίζεται ο ρόλος που παίζουν οι κοινωνικοί και πολιτιστικοί παράγοντες στη 
γένεση, την οικοδόμηση και την πορεία της γνώσης. Πρόκειται για μια θεωρητική
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κατεύθυνση που είναι γνωστή ως κοινωνικοπολιτιστική προσέγγιση της μάθησης, κατά 
την οποία η προσωπική σκέψη οικοδομείται με βάση την κοινωνική αλληλεπικοινωνία. 
Το επιπλέον στοιχείο στις κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες είναι το βάρος που δίδεται 
στην κοινωνική αλληλεπίδραση και στο ρόλο που παίζει το κοινωνικό και πολιτισμικό 
περιβάλλον, όπως αυτά εκφράζονται μέσω των συμβολικών συστημάτων, κατά την 
οικοδόμηση της γνώσης. Κατά συνέπεια, στα κοινωνικοπολιτισμικά μαθησιακά 
περιβάλλοντα δίνεται έμφαση στην υποστήριξη και την ανάπτυξη των κοινωνικών 
αλληλεπιδράσεων ανάμεσα στα άτομα, καθώς και τη διαπραγμάτευση της γνώσης 
μεταξύ τους (Papastergiou, 2006). Εκτός από τον Vygotsky (κοινωνικός 
επικοδομητισμός) άλλοι σημαντικοί εκπρόσωποι των κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών 
είναι οι Doise και Mugny (θεωρία του κοινωνικού εποικοδομητισμού), οι Engestrom 
και Nardi (θεωρία της δραστηριότητας), ο Lave (θεωρία της κείμενης ή εγκαθιδρυμένης 
μάθησης), ο Hutchins (θεωρία της κατανεμημένης μάθησης) και ο Colb (θεωρία της 
εμπειρικής μάθησης).
Οι προαναφερόμενες συμπεριφοριστικές αρχές για τη μάθηση παραπέμπουν 
κυρίως σε κλειστού τύπου μαθησιακά περιβάλλοντα. Σοβαρό μειονέκτημα της 
συμπεριφοριστικής προσέγγισης αποτελεί ο εθισμός των εκπαιδευομένων στην 
εξάρτηση από μια εξωτερική πηγή ενίσχυσης και από τον εξωτερικό έλεγχο των 
πράξεών τους, με μικρή ανατροφοδότηση και δυνατότητα για αυτοαξιολόγηση (Ράπτης 
και συν., 2002). Οι απόψεις των συμπεριφοριστών δέχθηκαν αυστηρή κριτική για τα 
μοντέλα διδασκαλίας που εισήγαγαν, αφού αγνόησαν τις ανώτερες νοητικές διεργασίες 
που λαμβάνουν χώρα στη διαδικασία της μάθησης, καθώς και τις συναισθηματικές 
αλληλεπιδράσεις μεταξύ των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία. Τα στοιχεία 
αυτά, όμως, θεωρούνται προϋποθέσεις για τη μάθηση και πρέπει να δίνεται έμφαση, 
ιδιαίτερα κατά τη διδασκαλία ενηλίκων (Κόκκος, 2009). Ωστόσο, οι συμπεριφοριστικές 
θεωρίες ερμήνευσαν πολλά από τα φαινόμενα της μάθησης. Για το λόγο αυτό, συχνά 
εμπεριέχονται στους διδακτικούς στόχους για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού 
στην εξΑΕ (Keegan, 2001).
Οι γνωστικές θεωρίες προωθούν μία περισσότερο άτομο-κεντρική θεώρηση. Η 
επίδραση της θεωρίας του Piaget στην εκπαιδευτική πρακτική υπήρξε ιδιαίτερα 
σημαντική, ως προς την επίλυση γνωστικών προβλημάτων και το συλλογισμό (Ράπτης 
και συν., 2002; Τσακίρη και συν., 2007). Όμως, η επικέντρωση της θεωρίας στη σκέψη 
και την ενεργό μάθηση του ατόμου, χωρίς να ασχολείται με τους όρους της 
διδασκαλίας και με το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο συντελείται η οικοδόμηση της
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γνώσης, αποτελούν σοβαρό μειονέκτημα που έχει ως αποτέλεσμα να μην μπορεί να 
γίνεται πάντα η διδασκαλία αποτελεσματική. Για το λόγο αυτό, οι γνωστικές αυτές 
προσεγγίσεις εφαρμόζονται συνδυαστικά με τις κοινωνικοπολιτισμικές αρχές στο 
μαθησιακό έργο της εξΑΕ (Τσακίρη και συν., 2007).
Οι κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες βρίσκονται πίσω από συνεργατικά 
περιβάλλοντα μάθησης και ανοικτά ψηφιακά εργαλεία, τόσο ως προς τον τρόπο που θα 
τα αξιοποιήσει ο εκπαιδευόμενος, όσο και τις επιρροές του περιεχομένου τους και τις 
μορφές της πραγματικότητας που προσφέρουν (Καμμάς, 2005). Στις θεωρίες αυτές 
στηρίζονται τα ανοιχτά μαθησιακά ηλεκτρονικά περιβάλλοντα, που αφενός επιτρέπουν 
στον εκπαιδευτή να παρέμβει και να τα προσαρμόσει, αφετέρου στον εκπαιδευόμενο να 
παρέμβει για να ελέγξει την πορεία της μαθησιακής του διαδικασίας. Σημαντικά τους 
πλεονεκτήματα αποτελούν τα ακόλουθα: α) προσφέρουν πολλαπλές αναπαραστάσεις 
των εννοιών, β) προσφέρονται ως εργαλεία που βοηθούν στην ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης και της πρωτοβουλίας, γ) ευνοούν τη συνεργατική διδασκαλία δ) υποστηρίζουν 
τη σταδιακή δόμηση της γνώσης τόσο σε ατομικό, όσο και ομαδικό επίπεδο και ε) 
διευκολύνουν τη δυνατότητα για πρόσβαση σε πλούσιες πηγές πληροφόρησης και 
επικαιροποίηση των γνώσεων. Ο ρόλος του διδάσκοντα στα ανοικτά μαθησιακά 
περιβάλλοντα διαφοροποιείται και, λειτουργώντας ως εμψυχωτής και αρωγός στις 
προσπάθειες των εκπαιδευόμενων, φροντίζει κυρίως να δημιουργεί ευνοϊκό μαθησιακό 
κλίμα, να συντονίζει και να βοηθά στην οργάνωση των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων 
(Anastasiades, 2006; Graig & Perraton, 2003; Καμμάς, 2005).
Στην περίπτωση της εξΑΕ, η κοινωνικοπολιτισμική θεώρηση παραπέμπει σε 
συνεργατικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, όπου η γνώση οικοδομείται διαμέσου 
συζητήσεων ανάμεσα σε άτομα ή ομάδες που καθιστούν εφικτές τις συμμετοχικές 
εκπαιδευτικές διαδικασίες, καθώς και τη διαπραγμάτευση της γνώσης ανάμεσα σε 
άτομα που υλοποιούν κοινές μαθησιακές δραστηριότητες. Από την αποτίμηση σχετικών 
αναφορών (Gunawardena et al., 2004; Καμμάς, 2005; Καρασσαβίδης και συν., 2006; 
Modritscher, 2006), προκύπτει ότι τα κύρια χαρακτηριστικά που εμφανίζονται στα 
κοινωνικοπολιτισμικά εκπαιδευτικά ηλεκτρονικά περιβάλλοντα ομαδοποιούνται ως 
εξής:
α) Υποστήριξη της μάθησης σε αυθεντικά περιβάλλοντα.
β) Προσφορά καταστάσεων που προάγουν τη μάθηση, μέσω της ενεργούς 
συμμετοχής.
γ) Προώθηση της συνεργατικής επίλυσης προβλημάτων και καταστάσεων.
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δ) Παροχή δυνατοτήτων/εργαλείων που να ευνοούν την ανταλλαγή ιδεών και 
απόψεων και να υποστηρίζουν την αλληλεπίδραση.
ε) Υποστήριξη και ενίσχυση της δημιουργίας και της λειτουργίας μαθησιακών 
κοινοτήτων.
στ) Ενίσχυση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, δεδομένου ότι η γνώση 
βρίσκεται στις δράσεις των ατόμων και των ομάδων.
ζ) Προσφορά της δυνατότητας πολλαπλών τρόπων διαμεσολάβησης και 
αλληλεπίδρασης, μέσω ποικίλων ψηφιακών εργαλείων και τεχνουργημάτων, που 
παίζουν ρόλο πολιτισμικών πηγών για πληροφορίες και γνώσεις.
Συνεργατική μάθηση
Η συνεργατική μάθηση βασίζεται στις κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες, 
σύμφωνα με τις οποίες, η μάθηση είναι (ή μπορεί να βελτιωθεί μέσα από) μία 
κοινωνική διαδικασία και αναφέρεται στις εκπαιδευτικές μεθόδους, στις οποίες 
ζευγάρια ή ομάδες εκπαιδευομένων λειτουργούν μαζί, για να ολοκληρώσουν έναν 
κοινό στόχο (Sharan, 1990). Ο στόχος αυτής της συνεργασίας είναι να μεγιστοποιήσουν 
τις προσωπικές γνώσεις, μέσω της αλληλεπίδρασης με τα άλλα μέλη της ομάδας, που 
προσπαθούν για το κοινό όφελος (Sharan, 1990). Με την ευρύτερή της έννοια, η 
συνεργατική μάθηση μπορεί να ορισθεί και ως η από κοινού εργασία σε ένα 
συγκεκριμένο θέμα, με τέτοιο τρόπο ώστε να προωθείται η ατομική μάθηση μέσω 
συνεργατικών διεργασιών (Σγουροπούλου & Κουτουμάνος, 2001; Whipple, 1987).
Η εφαρμογή συνεργατικών μεθόδων διδασκαλίας, στην καλύτερη μορφή της, 
διαμορφώνει την ικανότητα των διδασκόμενων να μαθαίνουν από μόνοι τους, έξω από 
το «προστατευόμενο» περιβάλλον ενός εκπαιδευτικού οργανισμού (Johnson & 
Johnson, 1990). Η συνεργασία έχει ως αποτέλεσμα ένα επίπεδο γνώσης μιας 
μαθησιακής κοινότητας, που είναι μεγαλύτερο από το άθροισμα των γνώσεων του κάθε 
μέλους ξεχωριστά, αφού οι συνεργατικές δραστηριότητες οδηγούν στην ανερχόμενη 
γνώση, που είναι το αποτέλεσμα της διάδρασης (όχι της συνάθροισης) μεταξύ των 
γνώσεων και απόψεων όλων όσων συμμετέχουν στο σχηματισμό της (Whipple, 1987). 
Ο McConnell (1994) περιέγραψε τον τρόπο με τον οποίο η συνεργατική μάθηση 
αποφέρει κέρδος σε κάθε άτομο με χρήση των πόρων της ομάδας και διατύπωσε την 
πεποίθηση ότι όταν κάποιος δημοσιοποιεί και διαπραγματεύεται τη γνώση του, αποκτά 
καλύτερη αντίληψη σχετικά με ένα αντικείμενο. Η άποψη αυτή ενίσχυσε ουσιαστικά τη
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σχετική αντίληψη που είχε διατυπώσει η Sharan το 1990, ότι η συνεργατική μάθηση 
μπορεί να προσφέρει καλύτερη κατανόηση της μαθησιακής διαδικασίας.
Επιπλέον των ακαδημαϊκών επιχειρημάτων, ο Slavin (1995) υποστήριξε πως η 
χρήση της συνεργατικής μάθησης σε ενήλικες εκπαιδευόμενους παρουσιάζει αρκετά 
σημαντικά πρακτικά πλεονεκτήματα. Τα κυρτότερα από αυτά είναι τα εξής:
α) Προώθηση των διαπολιτισμικών σχέσεων και της επαφής με διαφορετικές 
κουλτούρες, ιδεολογίες, απόψεις κ.ά.
β) Αύξηση της αυτοεκτίμησης, αφού στο πλαίσιο της κοινότητας μάθησης τα 
μέλη της εργάζονται με κοινό στόχο ή/και συμφωνημένους ρόλους. Αυτό συμβάλλει 
στην ανάπτυξη αισθήματος κοινής ευθύνης, αλληλοϋποστήριξης και καλλιέργειας ενός 
φιλικού κλίματος, που ενθαρρύνει τη μάθηση. Ένα τέτοιο πλαίσιο ευνοεί την 
κοινωνικοποίηση των ατόμων και μπορεί να έχει ιδιαίτερα ευεργετικές επιδράσεις στα 
μέλη εκείνα που για διάφορους λόγους (για παράδειγμα, μειωμένη αυτοεκτίμηση) 
διστάζουν να εκφράσουν τις απόψεις τους.
γ) Ενίσχυση των κινήτρων για μάθηση, αφού οι άνθρωποι, ως κοινωνικά όντα, 
τείνουν να σχηματίζουν μικρές ομάδες με κοινούς στόχους, αντλώντας μεγάλη 
συναισθηματική ικανοποίηση. Επομένως, η συνεργασία για την επίτευξη κοινών 
γνωστικών στόχων είναι απόλυτα προσαρμοσμένη στη φύση και τις ανάγκες των 
ατόμων, ενώ αντίθετα η απομόνωσή τους παραβιάζει τις έμφυτες τάσεις που έχουν για 
επικοινωνία και αλληλεπίδραση.
δ) Προώθηση δεξιοτήτων, οι οποίες σχετίζονται με την οργάνωση και τη 
λειτουργία του ατόμου στο πλαίσιο μιας ομάδας.
Ο Lyons (1998) συσχέτισε τις ανάγκες των ενήλικων με τις πιθανές δυσκολίες, 
οι οποίες είναι δυνατόν να προκύψουν κατά την εφαρμογή συνεργατικών διδακτικών 
μεθόδων και κατέληξε στα εξής:
α) Η διάχυση της υπευθυνότητας μεταξύ των μελών των ομάδων εργασίας 
αποτελεί ένα σημαντικό σημείο. Σε ορισμένους συνεργατικούς σχεδιασμούς 
διδασκαλίας η αξιολόγηση της απόδοσης των επιμορφούμενών προσεγγίζεται ατομικά, 
με βάση την υπόθεση ότι οι υψηλά ενεργοποιημένοι εκπαιδευόμενοι καλύπτουν την 
ανεπάρκεια των λιγότερο ενεργοποιημένων. Στην πραγματικότητα, όμως, η υπόθεση 
αυτή δεν εξυπηρετεί κανέναν αντικειμενικό σκοπό.
β) Μερικοί εκπαιδευόμενοι αναζητούν άμεση και προσωπική βράβευση από τον 
εκπαιδευτή. Αυτοί οι εκπαιδευόμενοι πιθανά να είναι λιγότερο ικανοποιημένοι, αφού 
νοιώθουν ότι στερούνται ένα κίνητρο για εμπλοκή στην εκπαιδευτική διαδικασία.
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Παρόμοια, τα περισσότερο ενεργοποιημένα μέλη μιας ομάδας πιθανά νοιώθουν ότι 
μοιράζονται αδίκως την επιβράβευση που προέρχεται από ατομικά τους επιτεύγματα, 
με τα λιγότερο ενεργοποιημένα μέλη.
γ) Αποτελεί μία δυναμική μορφή διδασκαλίας, η οποία συχνά απαιτεί αλλαγές 
και κατάλληλες αναπροσαρμογές στο σχεδίασμά της, ακόμη και κατά τη διάρκεια της 
εκπαίδευσης.
δ) Ο σχεδιασμός της διδασκαλίας και το εκπαιδευτικό υλικό πρέπει να πληρούν 
υψηλές ποιοτικές προδιαγραφές.
ε) Μερικές ομάδες απλά δεν λειτουργούν καλά κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας και το γεγονός αυτό επηρεάζει τη μάθηση των μελών τους.
Από την αποτίμηση των απόψεων προγενέστερων και μεταγενέστερων 
συγγραφέων του χώρου, συμπεραίνεται ότι τα παρακάτω σημεία αποτελούν ουσιώδη 
στοιχεία της συνεργατικής μάθησης (Jacobs, 2004; Slavin, 1995):
Θετική αλληλεξάρτηση: οι εκπαιδευόμενοι συνειδητοποιούν, ότι συνδέονται ο 
ένας με τον άλλον με τέτοιο τρόπο, ώστε όπου κάποιος δεν μπορεί να πετύχει μόνος 
του, το κάνει με τη βοήθεια των άλλων και η επιτυχία του καθενός εξαρτάται από τη 
συμβολή όλων μέσα στην ομάδα.
Προώθηση της αλληλεπίδρασης σε προσωπικό επίπεδο: οι εκπαιδευόμενοι 
εργάζονται μαζί κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να συμβάλλουν ο ένας στην επιτυχία του 
άλλου με την παροχή βοήθειας, την αμοιβαία υποστήριξη και έμπνευση. Αυτό το 
πλαίσιο περιλαμβάνει προφορικές εξηγήσεις για το πώς να λύσουν τα προβλήματα, πώς 
να μεταδώσουν τη γνώση ο ένας στον άλλο, πώς να ελέγξουν την κατανόηση της 
γνώσης ο ένας από τον άλλο, πώς να συζητήσουν τις νέες έννοιες και πώς να τις 
συνδέσουν τις νέες με τις προηγούμενες γνώσεις τους.
Προσωπική και ομαδική υπευθυνότητα: η ομάδα είναι υπεύθυνη για την 
επίτευξη του κοινού στόχου, ενώ κάθε άτομο είναι υπεύθυνο για την προσωπική 
συμβολή του στην ομάδα.
Διαπροσωπικέ<: και μικρο-ομαδυ<^ δεζιότητεα: είναι απαραίτητη η κατάλληλη 
χρήση των διαπροσωπικών δεξιοτήτων, όπως ηγετικές ικανότητες, επικοινωνία, 
ομαδικό πνεύμα και επίλυση διαφορών.
Οιιαδική εργασία και αυτό αξιολόγηση: υφίσταται όταν τα μέλη μίας ομάδας 
συζητούν τους τρόπους με τους οποίους θα επιτύχουν το στόχο τους και ενεργούν για 
το σκοπό αυτό. Αυτό το πλαίσιο περιλαμβάνει συζήτηση για την αποτελεσματικότατα
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των σχέσεων συνεργασίας και την αξιολόγηση, τόσο της επίτευξης του ομαδικού 
στόχου, όσο και της προσωπικής συμβολής του καθενός.
Μέθοδοι διδασκαλίας. Οι συνεργατικές μέθοδοι διδασκαλίας ποικίλουν από τις 
περισσότερο δομημένες και κατευθυνόμενες από το διδάσκοντα, έως τις πιο ευέλικτες, 
όπου ο διδάσκων έχει περιορισμένο ρόλο και οι επιλογές των εκπαιδευομένων είναι πιο 
διευρυμένες (Johnson, Johnson & Stanne, 2000). Οι δομημένες συνεργατικές μέθοδοι 
αποτελούνται από πολύ καλά καθορισμένες διδακτικές τεχνικές, τις οποίες οι 
εκπαιδευτές μαθαίνουν και εφαρμόζουν επακριβώς στη διδασκαλία. Οι περισσότερο 
ευέλικτες μέθοδοι στηρίζονται σε ένα συγκεκριμένο (αλλά γενικό) πλαίσιο οδηγιών, με 
βάση το οποίο οι εκπαιδευτές σχεδιάζουν τη διδασκαλία τους, την οποία ωστόσο έχουν 
την ευχέρεια να τροποποιήσουν (ακόμη και κατά τη διάρκειά της) και να την 
προσαρμόσουν στις συγκεκριμένες μαθησιακές συνθήκες και ανάγκες των 
εκπαιδευομένων (Johnson et al., 2000).
Δομημένες συνεργατικές μέθοδοι, όπως είναι η Cooperative Integrated Reading 
and Composition (συνεργατική ολοκληρωμένη ανάγνωση και σύνθεση γραπτού λόγου), 
η Jigsaw (συναρμολόγηση), η Student Team Achievement Divisions (STAND) 
(ομαδικά κατανεμημένα επιτεύγματα), η Teams-Assisted-Individualization 
(εξατομίκευση μέσω της ομαδικής ενίσχυσης) κ.ά., αν και αρχικά δείχνουν να είναι 
ευκολότερες προς εφαρμογή, έχουν το μειονέκτημα ότι δεν είναι εύκολα 
προσαρμόσιμες στις ιδιαίτερες ανάγκες των εκπαιδευομένων. Αποδεικνύονται συχνά 
καταλληλότερες είτε μικρότερες ηλικίες εκπαιδευομένων ή/και μαθησιακά αντικείμενα 
χαμηλότερων γνωστικών απαιτήσεων. Περισσότερο ευέλικτες συνεργατικές 
μέθοδοι/προσεγγίσεις, όπως είναι οι Learning Together (μαθαίνουμε μαζί), Academic 
Controversy (ακαδημαϊκή αμφισβήτηση), Coop-Coop (COOP) (οικοδομήματα 
συνεργατικής μάθησης), Informal Cooperative Learning (ICL) (συνεργατική μη τυπική 
μάθηση) κ.ά., αν και φαίνεται να είναι δυσκολότερες στην εφαρμογή τους, 
παρουσιάζουν το πλεονέκτημα ότι είναι εφαρμόσιμες σε όλες τις ηλικίες και εύκολα 
προσαρμόσιμες σε εναλλασσόμενες μαθησιακές συνθήκες (Johnson & Johnson, 1994). 
Σε μία μετα-ανάλυση 164 διεθνών ερευνών, οι Johnson και συν. (2000) διερεύνησαν τα 
χαρακτηριστικά των περισσότερο (σύμφωνα με τη βιβλιογραφία) αποτελεσματικών 
συνεργατικών μεθόδων διδασκαλίας και κατέληξαν ότι όλες οι συνεργατικές μέθοδοι 
διδασκαλίας αποφέρουν σημαντικά μαθησιακά οφέλη (περισσότερα ή λιγότερα) στους 
εκπαιδευόμενους, ανεξάρτητα από την ηλικία τους ή τη δυσκολία του γνωστικού
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
40
αντικειμένου. Διέκριναν, όμως, όχι η αυξημένη αυτο-παρακίνηση των εκπαιδευομένων 
επιδρά θετικότερα και αποτελεί ρυθμιστικό παράγοντα κυρίως στην 
αποτελεσματικότητα των περισσότερο ευέλικτων συνεργατικών μεθόδων διδασκαλίας.
Η χρησιμότητα της ανάθεσης ρόλων στους εκπαιδευόμενους στην υποστήριξη 
της συνεργατικής μάθησης έχει, επίσης, τονισθεί από ερευνητές του χώρου, ως 
σημαντικός παράγοντας που είναι δυνατόν να επηρεάσει την επιτυχημένη συνεργασία 
μεταξύ των εκπαιδευομένων (Hron et al., 2003; Strijbos, Martens, Jochemts & Broers, 
2004; Tanner, Chatman & Allen, 2003). Όπως αναφέρουν οι Hron και συν. (2003), 
καθώς και οι Tanner και συν. (2003) η ανάληψη ρόλων από τους εκπαιδευόμενους 
μπορεί να καθορίσει την επιτυχία (ή όχι) της διδασκαλίας και συνεπώς, τη μάθηση των 
εκπαιδευομένων στις ομάδες. Οι Strijbos και συν. (2004) επιχείρησαν να διερευνήσουν 
εκτεταμένα το θέμα αυτό, τονίζοντας, συγχρόνως, τον περιορισμένο αριθμό των 
ερευνών στις οποίες αξιολογούνταν συστηματικά η επίδραση της ανάθεσης ρόλων στη 
μάθηση των εκπαιδευομένων. Συγκεκριμένα, εφάρμοσαν δέκα διαφορετικές 
συνεργατικές διδακτικές μεθόδους (με και χωρίς ανάθεση ρόλων), σε διαφορετικές 
ομάδες εκπαιδευομένων, αλλά με το ίδιο περιεχόμενο διδασκαλίας και τον ίδιο 
εκπαιδευτή. Οι ερευνητές κατέληξαν ότι δεν υπήρξαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των 
εξεταζόμενων μεθόδων, ως προς την αντικειμενική αξιολόγηση της μάθησης 
(βαθμολόγηση) των ομάδων εκπαιδευομένων. Αξίζει, όμως, να σημειωθεί ότι οι 
εκπαιδευόμενοι με τις συνεργατικές μεθόδους, στις οποίες χρησιμοποιήθηκαν τεχνικές 
της ανάθεσης ρόλων, φάνηκε ότι ήταν περισσότερο θετικά προδιατεθειμένοι για την 
αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας, άσχετα από την επίδοσή τους.
Βασικές αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων και συνεργατική διδασκαλία
Ο Knowles (1989, σελ. 9-10) καθόρισε πέντε αξιώματα για την εκπαίδευση 
ενηλίκων και στηριζόμενος σε αυτά, σκιαγράφησε το προφίλ του ενήλικα 
εκπαιδευόμενου, σύμφωνα με το οποίο:
α) Έχει διαμορφωμένη αυτο-εικόνα και είναι ικανός, να διαχειρισθεί την πορεία 
της μάθησής του.
β) Διαθέτει ένα σύνολο εμπειριών ζωής και προϋπαρχόντων γνώσεων.
γ) Οι μαθησιακές του ανάγκες σχετίζονται άμεσα με τους εναλλασσόμενους 
συχνά κοινωνικούς και επαγγελματικούς του ρόλους.
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δ) Επικεντρώνεται στο πρόβλημα και ενδιαφέρεται κυρίως για μαθησιακές 
εμπειρίες, που του δίνουν τη δυνατότητα άμεσης εφαρμογής των νεοαποκτηθέντων 
γνώσεων.
ε) Έχει περισσότερο εσωτερικά, παρά εξωτερικά κίνητρα για μάθηση.
Ο Rogers (1999), σε μία μεταγενέστερη παρόμοια προσέγγιση του, ανέφερε ότι 
το φάσμα των ατομικών διαφορών μεταξύ των μελών μιας ομάδας ενηλίκων 
εκπαιδευόμενων είναι εξαιρετικά ευρύ. Ωστόσο, οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι 
χαρακτηρίζονται από τα παρακάτω κοινά σημεία: 
α) Είναι όλοι εξ’ ορισμού ενήλικοι.
β) Βρίσκονται σε μία εξελισσόμενη διεργασία προσωπικής, κοινωνικής ή/και 
επαγγελματικής τους ανάπτυξης και όχι στο ξεκίνημά της.
γ) Φέρουν μαζί τους ένα σύνολο εμπειριών, γνώσεων και αξιών, 
δ) Έρχονται στην εκπαίδευση με προσδοκίες, όσον αφορά τη μαθησιακή 
διεργασία.
ε) Έρχονται στην εκπαίδευση με δεδομένες προθέσεις, 
στ) Αρκετές φορές, έχουν ανταγωνιστικά ενδιαφέροντα, 
ζ) Έχουν ήδη διαμορφωμένο το μαθησιακό τους στιλ.
Ο Knowles (1989) χρησιμοποίησε τους προαναφερόμενους πέντε κανόνες, για 
να προτείνει ένα μοντέλο σχεδιασμού, υλοποίησης και αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων για ενήλικες, η κεντρική ιδέα του οποίου ήταν ότι οι σχεδιαστές τους 
πρέπει να στοχεύουν στην εμπλοκή των ενηλίκων εκπαιδευόμενων, με όσο το δυνατόν 
περισσότερες διαφορετικές πτυχές της εκπαιδευτικής διαδικασίας, καθώς και να 
δημιουργούν εκπαιδευτικά περιβάλλοντα πλούσια σε ποικιλόμορφες μαθησιακές 
εμπειρίες. Υποστήριξε ότι είναι ουσιώδους σημασίας οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι να 
εμπλέκονται τόσο στις διαδικασίες σχεδιασμού, όσο και την αξιολόγηση της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και ότι οι ίδιες οι εμπειρίες τους (συμπεριλαμβανομένων και 
των λαθών) προσφέρουν τη βάση για την ανάπτυξη των συνεργατικών μαθησιακών 
δραστηριοτήτων. Ο ίδιος συγγραφέας, αναφερόμενος στην καταλληλότητα του 
εκπαιδευτικού υλικού, διατύπωσε την άποψη ότι το εκπαιδευτικό υλικό θα πρέπει να 
είναι όσο το δυνατόν πιο μαθητο-κεντρικά αναπτυγμένο και να προσφέρει δυνατότητες 
αυτο-διαχείρισής του από τους εκπαιδευόμενους.
Ο Illeris (2002) υποστήριξε ότι είναι πολύ σημαντικό τα εκπαιδευτικά 
προγράμματα για ενήλικες να δομούνται σύμφωνα με τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα 
των εκπαιδευομένων, ώστε να ευνοείται και να διευκολύνεται η συμμετοχή τους.
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Σύμφωνα με το συγγραφέα, οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι, όντας εν δυνάμει ικανοί να 
αναλαμβάνουν την ευθύνη για τις ενέργειές τους (συνεπώς και για τη μάθησή τους) 
δυσκολεύονται να αποδεχθούν την έλλειψη συμμετοχής τους στην πορεία της μάθησης. 
Αυτό, λοιπόν, το στοιχείο θα πρέπει να αποτελεί το σημείο έναρξης σχεδιασμού των 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων για ενήλικες. Σχετικά με το ίδιο θέμα, προγενέστερες 
(Merriam, Caffarella & Baumgather, 1999) και μεταγενέστερες απόψεις συγγραφέων 
(Κόκκος, 2009) συγκλίνουν, ότι οι ευκαιρίες μάθησης για τους ενήλικες μπορούν να 
υπάρξουν μέσα από μία ποικιλία διδακτικών σχεδιασμών (από τυπικούς έως άτυπους). 
Το σημαντικότερο, όμως, όλων είναι να λαμβάνονται υπόψη οι προηγούμενες γνώσεις 
και εμπειρίες των εκπαιδευομένων, καθώς και η ικανότητά τους να αναγνωρίζουν και 
να αξιολογούν τις δυνατότητες τους, καθώς είναι δια βίου μαθητευόμενοι.
Όπως εντόπισαν οι Johnston και Johnston (2002), αν και υπάρχουν πολλές 
μεταβλητές που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη, μερικές γενικές κατευθύνσεις που 
πρέπει ν’ ακολουθούν οι σχεδιαστές των εξΑΕ συνεργατικών προγραμμάτων για 
ενήλικες είναι:
α) Να παρέχουν στους εκπαιδευόμενους ευκαιρίες ατομικής εργασίας, 
συγχρόνως με τη συνεργασία τους με τους άλλους.
β) Να χρησιμοποιούν ποικιλία εποπτικών μέσων και διδακτικών τεχνικών που 
να ταιριάζουν σε πολλά μαθησιακά στιλ εκπαιδευόμενων.
γ) Να αντικαθιστούν το στατικό κείμενο με αλληλεπιδραστικές ιστοσελίδες .
δ) Να παρουσιάζουν το εκπαιδευτικό υλικό σε ενότητες, στις οποίες 
χρησιμοποιούνται ποικιλία μεθόδων, από συνεργατικά καθήκοντα έως ατομικές 
δράσεις.
Επιπλέον, σύμφωνα με τον Mezirow (2000), τα συνεργατικά εκπαιδευτικά 
περιβάλλοντα για ενήλικες είναι απαραίτητο να δίνουν χώρο σε μια συλλογική 
διαλογική συζήτηση, στο πλαίσιο της οποίας τίθενται σταδιακά σε κριτική διερεύνηση 
οι έννοιες και τα νοήματα και να αναζητούνται πρακτικές λύσεις εναρμονισμένες με 
την καθημερινή πραγματικότητα. Το γεγονός αυτό, όμως, προϋποθέτει την ύπαρξη 
έμπειρων εκπαιδευτών, που να είναι δεσμευμένοι στην προσπάθεια ενίσχυσης της 
αυτονομίας της σκέψης των συμμετεχόντων.
Παράγοντες που επηρεάζουν τη μάθηση ενηλίκων. Η μελέτη της μάθησης σε 
ενήλικες περιλαμβάνει βιολογικούς (συμπεριλαμβανομένων και των βιολογικών 
φθορών που μπορεί να εμφανιστούν), ψυχολογικούς και κοινωνικοπολιτισμικούς
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παράγοντες και ενσωματώνει όλες τις πτυχές ανάπτυξης ενός ατόμου. Παρ’ όλο, 
λοιπόν, που ο πιο κοινός λόγος για να εισαχθούν οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι στη 
διαδικασία μάθησης είναι ένα γεγονός αλλαγής ζωής, από τη στιγμή που θα ενταχθούν 
σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον, υπάρχουν πολλαπλές μεταβλητές που επηρεάζουν 
θετικά ή αρνητικά τη μαθησιακή τους εμπειρία (Κόκκος, 2009; Merriam et al., 1999).
Τα εμπόδια στη μάθηση ενηλίκων έχουν ομαδοποιηθεί από προγενέστερους και 
μεταγενέστερους συγγραφείς σε τρεις βασικές κατηγορίες (Conlan, Grabowski & 
Smith, 2003; Rogers, 1999): η πρώτη κατηγορία περιλαμβάνει τα εμπόδια που 
προκύπτουν από το σχεδίασμά και την οργάνωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων, η 
δεύτερη, τα εμπόδια που προκύπτουν από την κατάσταση των εκπαιδευόμενων και 
συνδέονται περισσότερο με τη δυνατότητα συμμετοχής σ’ ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα 
και η τρίτη, τα εσωτερικά εμπόδια, τα οποία που προκύπτουν από προηγούμενες 
γνώσεις, εμπειρίες, στάσεις, αντιλήψεις, συναισθήματα και μόνιμα χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητας των ενήλικων εκπαιδευόμενων.
Οι προαναφερόμενοι παράγοντες είναι σημαντικό να λαμβάνονται υπόψη (όπου 
είναι εφικτό) και να διαμορφώνονται ανάλογα οι συνθήκες διδασκαλίας, κατά το 
σχεδίασμά και τη διενέργεια εξΑΕ για ενήλικες (Conlan et al., 2003; Rogers, 1999). 
Ιδιαίτερη βαρύτητα πρέπει να δίνεται στην τρίτη κατηγορία εμποδίων, που παρουσιάζει 
τη μεγαλύτερη δυσκολία αντιμετώπισης, αφού κάθε περίπτωση έχει τα δικά της 
χαρακτηριστικά και για το λόγο αυτό, πρέπει να αντιμετωπίζεται με ξεχωριστό τρόπο 
(Κόκκος, 2009). Επίσης, είναι σημαντικό να αναφερθεί, ότι εάν τα εξΑΕ προγράμματα 
που απευθύνονται σε ενήλικες σχεδιασθούν με βάση τις αρχές για τη μάθηση ενηλίκων, 
οι εκπαιδευόμενοι είναι δυνατόν να έχουν σημαντικά μαθησιακά οφέλη από τη 
συμμετοχή τους σε αυτά, ανεξάρτητα από τα ατομικά τους χαρακτηριστικά και το 
μαθησιακό τους στιλ (Aragon, Johnson & Shaik, 2002).
Ο ρόλος του εκπαιδευτή στην εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση ενηλίκων. Μεγάλο 
μέρος της μάθησης ενηλίκων λαμβάνει χώρα σε ένα εταιρικού τύπου εκπαιδευτικό 
περιβάλλον, το οποίο περιλαμβάνει μία ποικιλία διδακτικών διαδικασιών, όπου οι 
εκπαιδευτές είναι ανάγκη να έχουν δομημένο ένα πλαίσιο εργασίας, για να 
ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις ενός συνεχώς εναλλασσόμενου μαθησιακού 
περιβάλλοντος. Οι εκπαιδευτές ενηλίκων πρέπει να διαθέτουν όχι μόνο διδακτικές 
γνώσεις και εμπειρία αλλά να έχουν αντίστοιχες εμπειρίες στο σχεδίασμά και τις 
εφαρμογές των θεωριών μάθησης, μέσα από μία ποικιλία εποπτικών μέσων (Κόκκος,
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2009; Mayer & Marsick, 2003). Σε συνάφεια με την άποψη αυτή βρίσκεται και η 
πεποίθηση των Lawler και King (2003), ότι μία σημαντική ιδιότητα που πρέπει να 
αναπτύσσουν οι εκπαιδευτές ενηλίκων είναι η δυνατότητα να προσαρμόζουν τη 
διδασκαλία τους, ενσωματώνοντας στο περιεχόμενο της εκπαίδευσης νέα ψηφιακά 
μέσα και ποικίλους τρόπους διάθεσης του εκπαιδευτικού υλικού.
Ο Riddle (2000) αναφέρθηκε σε πέντε συγκεκριμένους τομείς δεξιοτήτων, 
κρίσιμης σημασίας, σύμφωνα με τους οποίους οι εκπαιδευτές ενηλίκων πρέπει: α) να 
ενισχύουν τη δημιουργικότητα, β) να προωθούν τις καινοτομίες, γ) να σχεδιάζουν νέες 
υπηρεσίες, δ) να επικεντρώνονται στον αποδέκτη και ε) να είναι ευέλικτοι, ώστε να 
προσαρμόζουν τη διδασκαλία τους ανάλογα με τη διαφοροποίηση των μαθησιακών 
συνθηκών. Συμπληρωτικά, σε μία ολοκληρωτική προσέγγιση των επιθυμητών 
δεξιοτήτων, στους εκπαιδευτές ενηλίκων θα πρέπει να περιλαμβάνονται και στοιχεία 
όπως η μαθητο-κεντρική λογική, η ενίσχυση των κινήτρων των εκπαιδευομένων και η 
ικανότητα προσαρμογής της σύγχρονης τεχνολογίας στις μαθησιακές τους ανάγκες 
(King & Lawler, 2003).
Αιαδικτυακή Συνεργατική Μάθηση και αλληλεπίδραση
Η Wagner (1994) όρισε την αλληλεπίδραση σαν μία διαδικασία συνεργασίας 
και συνεννόησης, μέσα από την οποία τα άτομα επηρεάζουν το ένα το άλλο. Σύμφωνα 
με τη ίδια συγγραφέα, η αλληλεπίδραση, με την ευρύτερή της έννοια, αφορά και σε 
αμοιβαία γεγονότα ή/και ενέργειες που συμβαίνουν μεταξύ περισσοτέρων από ένα 
ατόμων ή/και μεταξύ ατόμων/αντικειμένων, τα οποία επηρεάζουν το ένα το άλλο.
Έκτοτε, οι ερευνητές ανέλυσαν περεταίρω τις μορφές που μπορεί να έχει η 
αλληλεπίδραση σε ένα εξΑ συνεργατικό μαθησιακό περιβάλλον και τις συνέδεσαν 
άμεσα με τη μάθηση των εκπαιδευομένων. Σε αρκετές κοινωνικο-εποικοδομητιστικές 
προσεγγίσεις συγγραφέων, αναφέρεται ότι η μάθηση αποτελεί μία διαδικασία μέσα από 
την οποία οι εκπαιδευόμενοι μαθαίνουν μέσω της εξερεύνησης και οικοδομούν τη 
γνώση μέσω διαφορετικών μορφών αλληλεπίδρασης, όπως με τον εισηγητή, τους 
συνεκπαιδευόμενους, το εκπαιδευτικό υλικό και το μαθησιακό περιβάλλον (Brown et 
al., 2000; Garrison, 1990; Hillman, Willis Gunawardena, 1994; Hiltz, 2002; Hirumi, 
2002; Moore, 1989).
Η θετική σχέση μεταξύ της μάθησης και της αλληλεπίδρασης έχει αποδειχθεί 
στις παραδοσιακού τύπου διδασκαλίες (Roach et al., 2006), ενώ η αλληλεπίδραση που 
αναπτύσσεται σε ένα ηλεκτρονικό μαθησιακό περιβάλλον έχει επίσης αναγνωρισθεί
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από αρκετούς συγγραφείς ως μία μεταβλητή υψηλής σπουδαιότητας, που επηρεάζει 
άμεσα τη μάθηση και χαρακτηρίζει την αποτελεσματικότητα των εξΑΕ διαδικασιών 
(Harasism, 1989; Παρασκευάς και συν., 2009; Swan, 2004). Όπως αναφέρει σχετικά η 
Solomonidou (2009), με βάση τη θεωρία του κοινωνικού επικοδομητισμού, τα ισχυρά 
αλληλεπιδραστικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα αποτελούν βασική προϋπόθεση 
επιτυχίας της μαθησιακής διαδικασίας και ενισχύουν την επίτευξη του πρωταρχικού 
στόχου της εκπαίδευσης, ο οποίος είναι η μάθηση. Επιπρόσθετα, ερευνητικά ευρήματα, 
σχετικά με την αλληλεπίδραση των εκπαιδευόμενων σε προγράμματα εξΑΕ με τη 
χρήση ΤΠΕ, προσέφεραν αποδείξεις για τη σημαντικότητά της. Συγκεκριμένα, οι 
απόψεις των επιστημόνων του χώρου συγκλίνουν, ότι η ενίσχυση της αλληλεπίδρασης 
είναι δυνατόν να διασφαλίσει σημαντικές ευκαιρίες μάθησης στους εκπαιδευόμενους 
και ότι σχετίζεται θετικά με την ικανοποίησή τους από τη διδασκαλία (Hao, 2004; 
Hiltz, 2002; Mclsaac et al., 1999; Northrup, 2002; Parry et al., 2000).
Η ΔΣΜ βασίζεται στη θεώρηση, ότι οι ΤΠΕ είναι σε θέση να υποστηρίξουν και 
να διευκολύνουν ομαδικές διαδικασίες και δυναμικές που δεν μπορούν να επιτευχθούν 
πρόσωπο-με-πρόσωπο (κατά τη διάρκεια της διά ζώσης επικοινωνίας και συνεργασίας), 
χωρίς όμως αυτό να συνεπάγεται την αντικατάσταση της ανθρώπινης επικοινωνίας 
(Κόμης και συν., 2006). Αποτελεί μία στρατηγική διδασκαλίας βασισμένη σε πολλούς 
εκπαιδευόμενους ή ομάδες εκπαιδευόμενων ή/και μεμονωμένους εκπαιδευόμενους που 
εργάζονται σε απομακρυσμένους σταθμούς εργασίας, μέσω του Διαδικτύου και μπορεί 
να αναλυθεί σε τρεις βασικές συνιστώσες: α) την ανάπτυξη της γνώσης, β) τη 
συνεργασία και γ) την τεχνολογία που χρησιμοποιείται (Hara et al., 2000; Κόμης και 
συν., 2006).
Στην περίπτωση της ασύγχρονης ΔΣΜ, οι μορφές που μπορεί να έχει η 
αλληλεπίδραση ομαδοποιούνται όπως φαίνεται παρακάτω και θεωρούνται εξίσου 
σημαντικές, επειδή, στο σύνολό τους, καθορίζουν την εμπειρία μάθησης των 
εκπαιδευομένων (Brown et al., 2000; Garrison, 1990; Hillman et al., 1994; Hiltz, 2002; 
Hirumi, 2002; Moore, 1989):
α) Αλληλεπίδραση εκπαιδευόμενου/εισηγητή, του οποίου ο ρόλος πρέπει να 
επικεντρώνεται κυρίως στο να παροτρύνει και να παρέχει κίνητρα στους 
εκπαιδευόμενους.
β) Αλληλεπίδραση εκπαιδευομένου/εκπαιδευόμενο, που ενισχύει την 
κοινωνικο-ακαδημαϊκή δικτύωση, τη συνεργασία και διαμόρφωση κοινοτήτων 
μάθησης.
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γ) Αλληλεπίδραση εκπαιδευομένου/εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο πρέπει να 
διεγείρει την κριτική και δημιουργική σκέψη.
δ) Αλληλεπίδραση εκπαιδευομένου/ψηφιακά εποπτικά μέσα/διδακτικές 
μεθόδους, που πρέπει να υποστηρίζουν την ανάπτυξη της συνεργασίας και συγχρόνως 
να παρέχουν τη δυνατότητα για εξατομίκευση της μάθησης.
Οι Perrine και συν. (2004), στηριζόμενοι στο θεωρητικό μοντέλο του Hirumi 
(2002), το οποίο συμπεριλαμβάνει και τις τέσσερις προαναφερόμενες μορφές 
αλληλεπίδρασης, δημιούργησαν έναν εννοιολογικό χάρτη (μοντέλο) και υποστήριξαν 
ότι η στρατηγική αξιολόγησης των εξΑΕ συνεργατικών περιβαλλόντων πρέπει να 
αφορά την αξιολόγηση όλων των επιμέρους μορφών/τομέων της αλληλεπίδρασης, από 
τους ίδιους τους εκπαιδευόμενους. Όπως φαίνεται στο θεωρητικό τους μοντέλο, αφενός 
η αλληλεπίδραση βρίσκεται στο επίκεντρο της μαθησιακής εμπειρίας των 
εκπαιδευομένων, αφετέρου (από την πλευρά των εκπαιδευομένων) η αλληλεπίδραση 
αφορά τελικά το ίδιο το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, αφού η ποιότητα των επιμέρους 
μορφών της καθορίζει την ποιότητα του εκπαιδευτικού προγράμματος στο σύνολό του 
(σχήμα 1).
Σχήμα 1: Θεωρητικό μοντέλο της αλληλεπίδρασης του Hirumi (2002) (προσαρμογή 
των Perrine και συν., 2004).
Η συζήτηση ως μέσο ενίσχυσης της αλληλεπίδρασης. Ο Slavin (1996), 
σημαντικός επιστήμονας στο χώρο της συνεργατικής διδασκαλίας, υποστήριξε ότι ο 
διάλογος/συζήτηση μεταξύ των εκπαιδευομένων αποτελεί τη βάση, στην οποία 
στηρίζεται το οικοδόμημα της συνεργατικής μάθησης. Στην περίπτωση της ασύγχρονης
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ΔΣΜ, η αλληλεπίδραση μεταξύ των ατόμων που εμπλέκονται στη μαθησιακή 
διαδικασία επιτυγχάνεται και υποστηρίζεται από τη δυνατότητα σύνθεσης και 
αποστολής γραπτών μηνυμάτων που ανταλλάσουν οι εκπαιδευόμενοι (Garrison et al., 
2000; Gunawardena et al., 1997). Ως συνέπεια, η ανάπτυξη της συζήτησης κατά την 
εκπαιδευτική διαδικασία αποτελεί κριτήριο αξιολόγησης της αλληλεπίδρασης και 
συγχρόνως ένα σημαντικό πλεονέκτημα της ασύγχρονης ΔΣΜ. Η σύνθεση γραπτού 
λόγου χωρίς χρονικούς περιορισμούς, ενισχύει τη δυνατότητα αναστοχασμού των 
εκπαιδευομένων (Harasim, 1989; Schrire, 2006). Για το λόγο αυτό, η γραπτή 
ασύγχρονη μορφή επικοινωνίας είναι προτιμότερη της σύγχρονης, όταν πρόκειται για 
τομείς υψηλών γνωστικών απαιτήσεων ή/και πολύπλοκες έννοιες (Garrison et al., 2000; 
Schrire, 2006). Σύμφωνα και με την αντίληψη των ίδιων των εκπαιδευόμενων, η 
ασύγχρονη επικοινωνία μέσω της ανταλλαγής γραπτών μηνυμάτων, συνεισφέρει 
περισσότερο στη δυνατότητα αναστοχασμού κατά τη συζήτηση, σε σχέση με το διά 
ζώσης διάλογο (Bodzin & Park, 2000).
Επιπρόσθετα, η γραπτή επικοινωνία έχει συνδεθεί στενά και με την έννοια της 
κριτικής σκέψης, αφού η αναστοχαστική, σαφής φύση του γραπτού κειμένου ενισχύει 
τη συνοχή και τη δόμηση της σκέψης κατά την επικοινωνία (Garrison et al., 2000; 
Griffin, 2010). Η δημιουργία ομάδων συζήτησης και συνεργασίας μπορεί να 
συνεισφέρει στην εγκαθίδρυση ενός εξΑ μαθησιακού περιβάλλοντος, στα πλαίσια του 
οποίου η γνώση συν-οικοδομείται, αξιολογείται κριτικά και διαμοιράζεται, ενώ 
συγχρόνως προσομοιάζει στα επίπεδα της αλληλεπίδρασης που αναπτύσσεται σε μια 
δια ζώσης διδασκαλία (Willging, 2005). Συνεπώς, είναι σημαντικό τα τεχνολογικά μέσα 
που παρεμβάλλονται για τη διεξαγωγή των εξΑΕ προγραμμάτων να παρέχουν 
κατάλληλους επικοινωνιακούς διαύλους για την υποστήριξη της συζήτησης, ως μέσου 
για την εγκαθίδρυση υψηλής αλληλεπίδρασης (Spatariu, Hartley & Bendixen, 2004).
Αξιολόγηση αποτελεσματικότητας προγραμμάτων Αιαδικτυακής
Συνεργατικής Μάθησης
Η επίτευξη της μάθησης ως αποτέλεσμα συνεργατικών δραστηριοτήτων 
βρίσκεται εδώ και αρκετά χρόνια στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος ερευνητών του 
χώρου της εξΑΕ, ωστόσο παραμένει μέχρι σήμερα ένα επίκαιρο επιστημονικό πεδίο. 
Πολλές έρευνες είχαν πραγματοποιηθεί (Baynton, 1992; Garrison, 1990; Hillman et al., 
1994) και συνεχίζουν να πραγματοποιούνται, για την εφαρμογή των ΤΠΕ στην 
εκπαίδευση και ειδικότερα, της εκπαίδευσης που χρησιμοποιεί συνεργατικές μεθόδους
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διδασκαλίας και το Διαδίκτυο (Baldwin, 2011; Kovalik et al., 2010; Negash et al., 2008; 
Shachar et al., 2010). Προγενέστεροι ερευνητές επικεντρώθηκαν στη μαθησιακή 
διαδικασία και επεξεργάσθηκαν θεωρητικά την έννοια του ελέγχου της μαθησιακής 
διαδικασίας από τους εκπαιδευόμενους (Baynton, 1992; Garrison, 1990) και την έννοια 
της αλληλεπίδρασης μεταξύ τους (Hillman et al., 1994). Παρόμοια, αντικείμενο 
σύγχρονων ερευνών αποτελεί η ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευόμενων στις 
μαθησιακές διαδικασίες, καθώς και η επίδραση της χρήσης διάφορων νέων 
τεχνολογικών μέσων στην αλληλεπίδραση και τη μάθηση των εκπαιδευομένων 
(Baldwin, 2011; Kovalik et al., 2010).
Ωστόσο, η μελέτη διαφορετικών μεταβλητών που καθορίζουν την 
αποτελεσματικότητα διαφόρων εξΑ συνεργατικών μεθοδολογιών, οι πολλαπλοί 
παράγοντες που επηρεάζουν τις μεταβλητές αυτές, οι διαφορές στις μεθοδολογικές 
προσεγγίσεις που ακολούθησαν και ακολουθούν οι ερευνητές κατά την αξιολόγησή 
τους, καθώς και η χρήση διαφορετικών και συνεχώς εξελισσόμενων τεχνολογικών 
μέσων για την υποστήριξη των εξΑΕ διαδικασιών, συνηγορούν στην ανάγκη για 
περαιτέρω διερεύνηση και συστηματική μεθοδολογική προσέγγιση των θεμάτων αυτών 
(Gunawardena et al., 2001; Shachar et al., 2010).
Αξιολόγηση της μάθησης. Σύμφωνα με την προσέγγιση του Mayer (1989) η 
αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών διαδικασιών ορίζεται από το βαθμό που στο 
σύνολό τους πετυχαίνουν το στόχο, τον οποίο έχουν σχεδιαστεί να επιτύχουν. Κοινά, 
όμως, αποδεκτός και ουσιώδης στόχος της εκπαίδευσης είναι η επίτευξη της γνώσης, 
οπότε αποτελεί έναν από τους παράγοντες αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας των 
εκπαιδευτικών διαδικασιών.
Προς την κατεύθυνση αυτή, η αξιοπιστία της αυτοαντίληψης των 
εκπαιδευομένων για τη μάθηση έχει υποστηριχθεί από προγενεστέρους συγγραφείς, οι 
οποίοι βασίσθηκαν σε συμπεράσματα διαχρονικών ερευνών, με σημαντική συνοχή των 
αποτελεσμάτων τους και εξέτασαν διαφορετικούς πληθυσμούς σε διαφορετικά εξΑΕ 
εκπαιδευτικά προγράμματα (Corrallo, 1994; Pace, 1990). Σε μεταγενέστερη έρευνα των 
Rovai και συν. (2003) διατυπώθηκε η άποψη, ότι η προσωπική αντίληψη των ενήλικων 
εκπαιδευομένων ίσως είναι σημαντικότερη από την αξιολόγηση της μάθησης μέσω της 
επίδοσης (βαθμολόγηση) στη βελτίωση της γνώσης. Επίσης, υποστηρίχθηκε ότι οι 
γυναίκες τείνουν να αντιλαμβάνονται ότι μαθαίνουν περισσότερο στα πλαίσια λιγότερο 
ανταγωνιστικών μαθησιακών περιβαλλόντων, σε σχέση με τους άντρες. Για λόγους
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αυτούς, η λήψη αποφάσεων κατά τη διδακτική διαδικασία στηρίζεται συχνά στη 
διερεύνηση των αντιλήψεων των ίδιων εκπαιδευόμενων για τη μάθησή τους, αφετέρου 
λαμβάνεται υπόψη και το φύλο των εκπαιδευομένων. Οι ίδιοι ερευνητές υποστήριξαν 
ότι η βαθμολογική επίδοση δεν είναι αξιόπιστο κριτήριο αξιολόγησης της μάθησης, με 
το επιχείρημα ότι η αντικειμενικότητα της βαθμολογίας υπονομεύεται από πληθώρα 
άλλων παραμέτρων, που χαρακτηρίζουν τα εξΑΕ περιβάλλοντα για ενήλικες. Ωστόσο, 
στη διεθνή βιβλιογραφία έχει καταγραφεί και η αντίθετη άποψη, σύμφωνα με την οποία 
η αντικειμενική επίδοση (βαθμολογία) των εκπαιδευομένων αποτελεί αξιόπιστο 
κριτήριο αξιολόγησης της μάθησης, αφού η αντίθετη μεθοδολογική προσέγγιση 
(αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση) έχει στηριχθεί στην έμμεση υπόθεση, ότι οι ενήλικες 
είναι ικανοί να διαχειρίζονται και να αξιολογούν τη μάθησή τους (Hiltz & Wellman, 
1997; Strijbos et al., 2004). Από την αποτίμηση των απόψεων αυτών, συμπεραίνεται ότι 
μία σφαιρική μεθοδολογική προσέγγιση του θέματος θα πρέπει να αφορά τόσο στην 
αυτοαξιολόγηση της μάθησης από τους επιμορφούμενους, όσο και την αξιολόγηση της 
αντικειμενικής τους επίδοσης, σε σχέση με τους στόχους και τη θεματολογία των εξΑΕ 
προγραμμάτων.
Αξιολόγηση της αλληλεπίδρασης. Σε αρκετές προγενέστερες και πιο πρόσφατες 
έρευνες, η μάθηση των εκπαιδευομένων προσεγγίσθηκε μέσω της αξιολόγησης της 
αλληλεπίδρασης που αναπτύσσεται κατά τη διάρκεια της συνεργατικής διδασκαλίας σε 
εξΑ μαθησιακά περιβάλλοντα (Erlin et al., 2008; Keegan, 1996; Κολιάδης, 1997; 
Roach et al., 2006; Rovai et al., 2003; Smith-Harvey, 2004). Σύμφωνα και με τους 
Richardson και συν. (2003) η αλληλεπίδραση συνδέεται θετικά με την αντίληψη που 
έχουν οι εκπαιδευόμενοι για τη μάθησή τους και την ικανοποίησή τους από τη 
συμμετοχή σε ένα εξΑΕ πρόγραμμα. Στη βιβλιογραφία καταγράφονται δύο 
διαφορετικές μεθοδολογικές προσεγγίσεις για τη διερεύνηση της αλληλεπίδρασης, του 
τρόπου που επιδρά στη μάθηση και τη διαδικασία συν-οικοδόμησης της γνώσης: α) η 
ποσοτική αξιολόγηση και β) η ποιοτική αξιολόγηση (Erlin et al., 2008; Keegan, 1996; 
Roach et al., 2006; Rovai et al., 2003).
α) Η πρώτη ερευνητική προσέγγιση περιλαμβάνει την ανάλυση ποσοτικών 
στοιχείων/δεικτών αλληλεπίδρασης (όπως το πλήθος, η συχνότητα, η κατεύθυνση των 
μηνυμάτων κ.ά.) και έχει στόχο την ανάδειξη της ενεργοποίησης των εκπαιδευομένων. 
Χαρακτηριστικό παράδειγμα ποσοτικής αξιολόγησης της αλληλεπίδρασης αποτέλεσε 
μία σχετική έρευνα των Rovai και συν. (2003), οι οποίοι υποστήριξαν ότι η
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αλληλεπίδραση που αναπτύσσεται σε ένα εξΑΕ περιβάλλον είναι δυνατόν να αναλυθεί 
σε δύο επίπεδα, την ενεργητική και την παθητική . Στη συνέχεια, αξιολογώντας 
ποσοτικούς δείκτες που προέρχονταν από το σύστημα καταγραφής στατιστικών 
δεδομένων της πλατφόρμας Blackboard που χρησιμοποίησαν, οι συγγραφείς 
συμπέραναν ότι η ενεργητική αλληλεπίδραση σχετίζεται θετικά με τη μάθηση. Ωστόσο, 
ο καθορισμός της σχέσης μεταξύ παθητικής αλληλεπίδρασης και μάθησης δεν ήταν 
δυνατός, γεγονός που τονίσθηκε από τους συγγραφείς, ως ένας σημαντικός περιορισμός 
σφαιρικής αξιολόγησης της αλληλεπίδρασης, με την καταγραφή και αξιολόγηση 
ποσοτικών δεδομένων. Σε μία άλλη μελέτη, οι Perez και Chris (2006), στηριζόμενοι 
στα συμπεράσματα προγενέστερων συγγραφέων, πρότειναν ότι η αξιολόγηση της 
αλληλεπίδρασης/επικοινωνίας που αναπτύσσεται μεταξύ χρηστών των κοινωνικών 
λογισμικών (συγκεκριμένα των ιστολογιών) μέσω της καταγραφής ποσοτικών 
δεδομένων, πρέπει να συμπεριλαμβάνει τη συχνότητα, την κατεύθυνση, τη μορφή και 
το περιεχόμενο των μηνυμάτων που ανταλλάσσονται μεταξύ τους.
Οι Καχριμάνης, Κόμης και Αβούρης (2006) ανέφεραν ότι έχει ασκηθεί εκτενής 
κριτική όσον αφορά την καταλληλότητα και ιδίως την επάρκεια των προαναφερόμενων 
ποσοτικών τεχνικών αξιολόγησης της αλληλεπίδρασης στη ΔΣΜ, αφού η 
δραστηριότητα της συνεργατικής μάθησης σε εξΑΕ περιβάλλοντα είναι εξαιρετικά 
ευαίσθητη σε συγκεκριμένους παράγοντες, που αφορούν το πλαίσιο στο οποίο 
διεξάγεται η διδασκαλία (context factors). Το γεγονός αυτό καθιστά ιδιαίτερα δύσκολη 
την προσπάθεια απομόνωσης και χειρισμού των μεταβλητών που ενδιαφέρουν σε μια 
ερευνητική διαδικασία. Η έμφαση που δίνουν οι τεχνικές αυτές στο άτομο ως μονάδα 
ανάλυσης είναι ακατάλληλες για να οδηγήσουν σε αξιόπιστα και χρήσιμα 
συμπεράσματα για τα εκπαιδευτικά οφέλη, στα οποία αποσκοπεί η συνεργατική 
μάθηση, όπως είναι η ανάπτυξη της συνεργατικότητας, των μεταγνωστικών 
ικανοτήτων, της μαθησιακής συμπεριφοράς κ.ά. Ωστόσο, σύμφωνα με τους ίδιους 
συγγραφείς, τα πολλαπλά προβλήματα της υιοθέτησης των τεχνικών αυτών για την 
ανάλυση των εξΑΕ συνεργατικών διαδικασιών δεν συνεπάγονται αυτόματα και την 
ακύρωσή τους. Υποδεικνύουν, όμως, ότι ο ρόλος τους πρέπει να είναι συνοδευτικός.
Από την άλλη πλευρά, η τεχνική της ανάλυση κοινωνικών δικτύων (social 
network analysis), η οποία χρησιμοποιείται από ερευνητές του χώρου (Aviv et al., 
2005; De Laat et al., 2007), στηρίζεται μεν στην καταγραφή και αξιολόγηση ποσοτικών
2 Ο όρος «παθητική αλληλεπίδραση» δηλώνει όλες τις ενέργειες που δεν γίνονται από το χρήστη ενός 
Η/Υ μέσω των συσκευών εισόδου δεδομένων της συσκευής του (Schonbrunner, 2000).
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δεικτών της αλληλεπίδρασης (interaction patterns) αλλά επικεντρώνεται στην 
αξιολόγηση της ενεργοποίησης των εκπαιδευόμενων σαν ομάδα, μέσω της περιγραφής 
δεικτών συνοχής των δικτύων που αναπτύσσονται στα εξΑΕ συνεργατικά 
περιβάλλοντα. Για το λόγο αυτό, η ανάλυση κοινωνικών δικτύων αποτελεί μία 
μεθοδολογική προσέγγιση που ξεπερνά τους προαναφερόμένους περιορισμούς, κατά 
την αξιολόγηση των εξΑΕ συνεργατικών περιβαλλόντων (Aviv et al., 2005; De Laat et 
al., 2007; Καχριμάνης και συν., 2006; Rienties, 2010). Χαρακτηριστικό παράδειγμα 
προσέγγισης της αλληλεπίδρασης με τεχνικές της ανάλυσης κοινωνικών δικτύων 
αποτελεί μία μελέτη του Rienties (2010), ο οποίος διερεύνησε τη σχέσης της 
αλληλεπίδρασης με την παρακίνηση 82 φοιτητών για την παρακολούθηση ενός 
συνεργατικού εξΑΕ προγράμματος, το οποίο διενεργήθηκε μέσω Διαδικτύου και είχε 
διάρκεια έξι εβδομάδες. Οι φοιτητές παρακολούθησαν την εκπαίδευση κατανεμημένοι 
σε έξι διαφορετικές ομάδες, ανάλογα με τη διαβάθμιση που παρουσίαζαν ως προς την 
παρώθησή τους. Για την ανάλυση των 2075 μηνυμάτων της συζήτησης που 
αναπτύχθηκε μεταξύ των φοιτητών, χρησιμοποιήθηκαν ποσοτικοί δείκτες της 
αλληλεπίδρασης (κεντρικότητα διαμεσολάβησης ατόμου και πυκνότητα δικτύου). 
Σύμφωνα με τα συμπεράσματα του συγγραφέα, οι συμμετέχοντες που κατέλαβαν 
κεντρικότερη θέση στα επιμέρους κοινωνικά δίκτυα είχαν ισχυρότερα κίνητρα, γεγονός 
που επιβεβαιώθηκε και από την οπτική απεικόνιση των αποτελεσμάτων 
(κοινωνιόγραμμα), όπου φάνηκε ότι τα δίκτυα με τη μεγαλύτερη πυκνότητα, 
αποτελούταν από τους φοιτητές με τα ισχυρότερα κίνητρα.
β) Η δεύτερη μεθοδολογική προσέγγιση χρησιμοποιεί, είτε την ανάλυση της 
συζήτησης που πραγματοποιείται κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης, με βάση 
συγκεκριμένα μοντέλα ανάλυσης/κατηγοριοποίησης του περιεχομένου των μηνυμάτων 
που ανταλλάσσονται (Garisson et al., 2000; Ma, 2009; Marra et al., 2004) ή την 
αξιολόγηση της αντίληψης που έχουν οι ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι για την αλληλεπίδραση 
(Keegan, 1996; Perrine et al., 2004; Roach et al., 2006; Rovai et al., 2003; Williams, 
2009). Συγκεκριμένα:
Η ανάλυση του περιεχομένου της ασύγχρονης συζήτησης αποτέλεσε και 
συνεχίζει να αποτελεί δημοφιλή προσέγγιση των ερευνητών, προκειμένου να 
αξιολογήσουν την ποιότητα της αλληλεπίδρασης και τη σχέση της με τη μάθηση. Για 
το σκοπό αυτό, έχουν αναπτυχθεί διάφορα μοντέλα ανάλυσης και κωδικοποίησης και 
καθένα από αυτά παρουσιάζει τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματά του (Erlin et al., 
2008; Hull et al., 2009; Ma, 2009; Marra et al., 2004; Rourke, Anderson, Garrison &
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Archer, 2001). Μία παραδειγματική εφαρμογή της μεθόδου ποιοτικής ανάλυσης της 
συζήτησης υπήρξε η μελέτη των Gunawardena και συν. (1997), η οποία είχε ως στόχο 
την περιγραφή της διαδικασίας συν-οικοδόμησης της γνώσης σε κοινότητες 
εκπαιδευομένων που συνεργάζονταν ασύγχρονα και οδήγησε στην ανάπτυξη ενός 
θεωρητικού πλαισίου εργασίας, για την κωδικοποίηση των μηνυμάτων. Το «μοντέλο 
ανάλυσης αλληλεπίδρασης» των Gunawardena και συν. (1997) επικεντρώνεται στη 
σύλληψη των σταδίων και την περιγραφή της εξέλιξης που ακολουθεί η συν- 
οικοδόμηση της γνώσης από μια ομάδα συνεργαζομένων (παράρτημα 1). Οι δημιουργοί 
του μοντέλου βασίσθηκαν στο διαχωρισμό που έκανε ο Vygotsky ανάμεσα σε 
χαμηλότερες και υψηλότερες νοητικές λειτουργίες και στον ισχυρισμό του Smith 
(1994), ότι ο διαχωρισμός αυτός μπορεί να εφαρμοστεί στις συνεργατικές δεξιότητες 
των ομάδων, δίνοντας, έτσι, μια εξελικτική μορφή στο μοντέλο. Συγκεκριμένα, τα 
πρώτα στάδια αναφέρονται στις χαμηλού επιπέδου νοητικές λειτουργίες και τα 
τελευταία, στις υψηλού επιπέδου νοητικές λειτουργίες. Η διαδοχικότητα μεταξύ των 
σταδίων στο μοντέλο των Gunawardena και συν. (1997) είναι χαλαρή, αφού όπως 
επισήμαναν οι ερευνητές, κατά τη διαδικασία συν-οικοδόμησης της γνώσης δεν είναι 
απαραίτητο ένα στάδιο να ακολουθεί όλα τα προηγούμενα. Για το λόγο αυτό, ο Jeong 
(2003) μελέτησε και επιβεβαίωσε την ορθότητα του μοντέλου, έπειτα από τον έλεγχο 
της διαδοχικότητας των σταδίων του. Έκτοτε, το μοντέλο «μοντέλο ανάλυσης 
αλληλεπίδρασης» έχει χρησιμοποιηθεί ως πρωτόκολλο κωδικοποίησης των μηνυμάτων 
σε αρκετές μελέτες διερεύνησης της σχέσης της αλληλεπίδρασης με τις διαδικασίες 
συν-οικοδόμησης της γνώσης μεταξύ ενηλίκων εκπαιδευομένων (Cabrero, Ramirez, 
Sanchez, Diaz & Espindola, 2008; De Laat, 2002; Hew & Cheung, 2003; Hull et al., 
2009; Ma, 2009).
Η αξιολόγηση της αλληλεπίδρασης από τους ίδιους τους εκπαιδευομένους στα 
εξΑΕ προγράμματα έχει επίσης υποστηριχθεί από αρκετούς συγγραφείς, ως ένα 
αξιόπιστο κριτήριο αξιολόγησης της μαθησιακής διαδικασίας, με το επιχείρημα ότι 
καθορίζει το βαθμό ικανοποίησής τους από την εκπαιδευτική διαδικασία (Keegan, 
1996; Perrine et al., 2004; Roach et al., 2006; Rovai et al., 2003; Williams, 2009). Από 
ερευνητικά ευρήματα σχετικών μελετών φαίνεται, ότι η αλληλεπίδραση σχετίζεται 
θετικά με το βαθμό ικανοποίησης των εκπαιδευομένων και την αντίληψή τους για τη 
μάθηση (Jelfs & Whitelock, 2000; Tu & Mclsaac, 2002). Χαρακτηριστικό παράδειγμα 
αξιολόγησης ενός εξΑΕ προγράμματος, ως προς το βαθμό ικανοποίησης των 
εκπαιδευομένων από την αλληλεπίδραση που αναπτύχθηκε κατά τη διάρκειά του,
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αποτέλεσε μία σχετική μελέτη των Perrine και συν. (2004), στα πλαίσια της οποίας 
δημιουργήθηκε ένα ερωτηματολόγιο, το ICCE, με βάση το οποίο, οι ίδιοι οι αποδέκτες 
της εκπαίδευσης μπορούν να αξιολογήσουν όλες τις επιμέρους μορφές της 
αλληλεπίδρασης (παράρτημα 2).
Η ανάπτυξη κατάλληλων μεθοδολογιών αξιολόγησης των πολυδιάστατων και 
συχνά μεταβαλλόμενων μορφών των εξΑΕ συνεργατικών περιβαλλόντων αποτελεί μία 
πρόκληση, λόγω των διαφορετικών μεθοδολογικών προσεγγίσεων που ακολουθούνται 
από τους ερευνητές του χώρου. Επιπλέον, οι εκπαιδευτές συχνά συναντούν δυσκολίες 
κατά την αξιολόγηση της αλληλεπίδρασης, λόγω των πολλαπλών μορφών και 
διαφορετικών επιπέδων που αφορά. Για το λόγους αυτούς, οι απόψεις σύγχρονων 
ερευνητών συγκλίνουν στο ότι καμία από τις προαναφερόμενες μεθοδολογίες δεν 
επαρκεί εάν εφαρμοσθεί μεμονωμένα (Donnelly et al., 2009; Erlin et al., 2008; Goh et 
al., 2010; Ma, 2009; Marra et al., 2004). Η ανοιχτή φύση της εξΑΕ, οι πολλαπλές 
πτυχές της συζήτησης και η ροή της αλληλεπίδρασης που αναπτύσσεται κατά την 
εφαρμογή συνεργατικών μεθοδολογιών, υποδεικνύουν την ανάγκη για μία σφαιρική 
μεθοδολογική προσέγγιση του θέματος, με συνδυασμό και των δύο προαναφερόμενων 
μεθοδολογιών (Donnelly et al., 2009).
Αξιολόγηση ατομικών χαρακτηριστικών και στάσεων για τη χρήση των ΤΠΕ στην 
εκπαίδευση. Ο Woodrow (1991) υπήρξε από τους πρώτους ερευνητές που διατύπωσε 
την άποψη, ότι το άγχος για τη χρήση των Η/Υ οδηγεί στην έλλειψη εμπιστοσύνης και 
ευχαρίστησης κατά την ενασχόληση του ατόμου με αυτούς και επηρεάζει άμεσα την 
αποδοχή και τη χρήση τους, ως εργαλεία μάθησης και διδασκαλίας. Παρόμοια ήταν και 
τα συμπεράσματα μεταγενέστερων Ελλήνων ερευνητών, οι οποίοι ανέφεραν ότι το 
φύλο, η ηλικία (που συνδέεται με την εμπειρία και το επίπεδο εξοικείωσης με τους 
Η/Υ) αποτελούν ατομικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών, που αφενός επηρεάζουν 
την αντίληψή τους για τη μάθηση, σε σχέση με το είδος της αλληλεπίδρασης στα εξΑΕ 
περιβάλλοντα, αφετέρου καθορίζουν τις αρχικές τους στάσεις και αντιλήψεις για τη 
χρήση των ΤΠΕ στο χώρο της εκπαίδευσης (Κόμης και συν., 2004; Κοτζαμπασάκη και 
συν., 2004). Συγκεκριμένα, οι νεότεροι και με λιγότερη εμπειρία Έλληνες 
εκπαιδευτικοί ήταν περισσότερο θετικά προδιατεθειμένοι, ενώ οι γυναίκες πιο 
επιφυλακτικές και περισσότερο ευνοημένες σε λιγότερο ανταγωνιστικά 
αλληλεπιδραστικά περιβάλλοντα, ως προς τον παράγοντα μάθηση. Σύμφωνα και με τη 
Βιτσιλάκη (2005), το φύλο αποτελεί έναν παράγοντα που είναι δυνατόν να επιδράσει
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
54
σημαντικά στη θετική διαμόρφωση των στάσεων των εκπαιδευτικών για τις ΤΠΕ, αφού 
οι άνδρες εμφανίζουν θετικότερες στάσεις από τις γυναίκες, πιθανόν λόγω των 
διαφορετικών αναγκών και χαρακτηριστικών τους, γεγονός που διαφοροποιεί τελικά 
τον τρόπο και το βαθμό ενασχόλησης και χρήσης των ΤΠΕ.
Ένα μέρος των προαναφερομένων συμπερασμάτων επιβεβαιώθηκε σε μία 
πρόσφατη ανασκόπηση 36 ελληνικών και ευρωπαϊκών ερευνών (Μαχαιρίδου και συν., 
2009), όπου διαπιστώθηκε ότι παράγοντες που σχετίζονται με ατομικά χαρακτηριστικά 
των εκπαιδευομένων είναι δυνατόν να διαμορφώσουν το βαθμό στον οποίο μπορούν οι 
εκπαιδευτικοί να εκμεταλλευτούν τα πλεονεκτήματα της εξΑΕ. Οι σημαντικότεροι και 
συχνότερα αναφερόμενοι παράγοντες που αποθαρρύνουν τους διδάσκοντες από τη 
χρήση των ΤΠΕ σε ευρεία κλίμακα και διαμορφώνουν τη στάση τους ως προς αυτές, 
είναι η ηλικία, η έλλειψη αυτοπεποίθησης στο χειρισμό τους, η έλλειψη κατάλληλης 
επιμόρφωσης και η ανεπαρκής υποδομή-υποστήριξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας με 
τις ΤΠΕ. Στην εν λόγω ανασκόπηση, όμως, το φύλο δεν φάνηκε να αποτελεί συχνά 
αναφερόμενο παράγοντα διαφοροποίησης των στάσεων των εκπαιδευτικών για τις 
ΤΠΕ, σε αντίθεση με τα αποτελέσματα άλλων σχετικών διεθνών και ελληνικών 
ερευνών, των οποίων οι συγγραφείς ανέφεραν ότι απαιτείται περαιτέρω διερεύνηση του 
θέματος (Λαμπροπούλου και συν., 2005; Valenta et al., 2001).
Από πολύ νωρίς έχει διαπιστωθεί ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών, αφενός 
καθορίζουν κατά ένα μεγάλο βαθμό την αξιοποίηση των διαφόρων ψηφιακών μέσων 
στην εκπαιδευτική διαδικασία, αφετέρου καθορίζονται από τα ατομικά τους 
χαρακτηριστικά, ανεξάρτητα από το πόσο εξεζητημένη και αποτελεσματική είναι μια 
τεχνολογία (Abas, 1995; Davis, 1993). Όπως αναφέρθηκε και σε μεταγενέστερες 
μελέτες, μία εξ αρχής αρνητική στάση ενός ατόμου πιθανά να επιδρά αρνητικά στην 
αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης, δηλαδή την επίτευξη της μάθησης (Balanskat et 
al., 2006; Becta, 2004; Isleem, 2003). Συνεπώς, οι στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς 
τις ΤΠΕ και ειδικότερα για την εκπαιδευτική τους χρήση, είναι πιθανό να αποτελόσουν 
ένα σημαντικό παράγοντα διαμόρφωσης της αποτελεσματικότητας των μαθησιακών 
διαδικασιών και πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά το σχεδίασμά και την αξιολόγηση 
των εξΑΕ προγραμμάτων στα οποία χρησιμοποιούνται οι ΤΠΕ.
Αιαδικτυακή Συνεργατική Μάθηση και εφαρμογές του Παγκόσμιου Ιστού 2.0
Τα τελευταία χρόνια έχουν αναπτυχθεί και αξιολογηθεί διάφορα συστήματα 
υποστήριξης της συνεργατικής μάθησης με υπολογιστή (Computer Supported
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
55
Collaborative Learning, CSCL) (όπως Blackboard, Wireless Instructor-WI, 
ARGUNAUT, EPSILON κ.ά.), τα οποία έχουν ως βασικό στόχο να υποστηρίξουν τους 
χρήστες τους, ώστε να αλληλεπιδράσουν και να συνεργαστούν αποτελεσματικά κατά τη 
διάρκεια της εκπαίδευσης (Κόμης και συν., 2006). Οι Lehtinen, Hakkarainen, 
Lipponen, Rahikainen και Muukkonen (2003) έκαναν μία μετα-ανάλυση των 
δεδομένων 18 σχετικών ερευνών, στις οποίες είχαν χρησιμοποιηθεί τέσσερα 
διαφορετικά συστήματα και διαφορετικές συνεργατικές μέθοδοι διδασκαλίας. Οι 
συγγραφείς κατέληξαν ότι, παρά τα ενθαρρυντικά συμπεράσματα των ερευνητών για 
την ποιότητα κοινωνικής αλληλεπίδρασης και τη διευκόλυνση των συνεργατικών 
διαδικασιών, δεν εντόπισαν έρευνα στην οποία να έχει γίνει εκτεταμένη και άμεση 
συσχέτιση της αποτελεσματικότητας αυτών των συστημάτων, με τα μαθησιακά 
αποτελέσματα που επιτεύχθηκαν. Συνεπώς, η δυνατότητα γενίκευσης των 
αποτελεσμάτων των αναλυθέντων ερευνών κρίθηκε ως περιορισμένη. Όπως εντόπισαν 
οι ίδιοι συγγραφείς, ο σημαντικότερος λόγος αποδυνάμωσης της αποτελεσματικότητας 
των προαναφερόμενων συστημάτων έγκειται στο περιορισμένο φάσμα τεχνολογικών 
δυνατοτήτων που παρέχουν, για την εγκαθίδρυση υψηλής ποιότητας επικοινωνίας 
μεταξύ των εμπλεκομένων στις μαθησιακές διαδικασίες (εκπαιδευτή, εκπαιδευόμενων) 
ώστε να προσομοιάζει με τη δια ζώσης.
Από την άλλη πλευρά, όπως ανέφερε ο Anderson (2004, σελ. 42) «το 
σημαντικότερο πλεονέκτημα του Διαδικτύου σε σχέση με την εκπαίδευση είναι οι 
πολλαπλές δυνατότητες που προσφέρει στην επικοινωνία και την υποστήριξη της 
αλληλεπίδρασης μεταξύ των χρηστών του, στοιχεία που γίνονται περισσότερο ευδιάκριτα 
στις εφαρμογές του Παγκόσμιου Ιστού 2.0, εάν συγκρίνουμε τις δυνατότητες 
διαμοιρασμού των πηγών πληροφόρησης, σε σχέση με τις αντίστοιχες δυνατότητες του 
Παγκόσμιου Ιστού 1.0». Με την ανάπτυξη του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 παρατηρήθηκε 
μία τάση μετατόπισης του επιστημονικού ενδιαφέροντος προς την ένταξη ψηφιακών 
του εργαλείων για την υποστήριξη της ΔΣΜ (Alexander, 2006; Allen, 2004; Bryant, 
2006; Kang et al., 2008; McLoughlin et al., 2007; Warlick, 2005). Ο κυριότερος λόγος 
για τη μετατόπιση του ενδιαφέροντος των ερευνητών ήταν οι πολλαπλές τεχνολογικές 
δυνατότητες που προσφέρει ο Παγκόσμιος Ιστός 2.0 σε σχέση με τον Παγκόσμιο Ιστό 
1.0, με έμφαση στην επαύξηση της αλληλεπίδρασης και την εγκαθίδρυση πολλαπλών 
μορφών επικοινωνίας, που -από εκπαιδευτικής άποψης- είναι δυνατόν να συντελέσουν 
στην αποτελεσματικότερη υποστήριξη των συνεργατικών διδακτικών μεθόδων 
(Cormode et al., 2008; McLoughlin et al., 2007). Σύμφωνα με άλλους συγγραφείς
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(Alexander, 2006; Allen, 2004; Bryant, 2006; Goh et al., 2010), οι εφαρμογές του 
Παγκόσμιου Ιστού 2.0 εξέλαβαν και συνεχίζουν να λαμβάνουν εντατική και 
αυξανόμενη προσοχή σε όλους τους τομείς της «βιομηχανίας» της εκπαίδευσης, κυρίως 
επειδή φαίνεται ότι αντικατοπτρίζουν ένα σημαντικό μέρος των δυνατοτήτων για την 
ικανοποίηση των αναγκών των διαφοροποιημένων σημερινών εκπαιδευόμενων, επειδή 
ενισχύουν τις μαθησιακές τους εμπειρίες δια μέσου της προσαρμογής του περιεχομένου 
της εκπαίδευσης στις απαιτήσεις τους, την εξατομίκευση του ηλεκτρονικού 
περιβάλλοντος και των πλούσιων δυνατοτήτων που παρέχουν για συνεργασία και 
κοινωνική δικτύωση.
Οι εφαρμογές του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 αναφέρονται και ως «κοινωνικά 
λογισμικά», ένας όρος που εμφανίσθηκε το 2002 και έκτοτε χρησιμοποιείται ευρέως 
(Boyd & Ellison, 2008). Στην προσπάθεια, όμως, υιοθέτησης ενός κοινά αποδεκτού 
ορισμού για τον Παγκόσμιο Ιστό 2.0 έχουν διατυπωθεί πολλές εκδοχές, οι οποίες 
διαφοροποιούνται ανάλογα με την οπτική από την οποία προσεγγίζεται το θέμα. Με 
βάση την άποψη του Price (2006), ο Παγκόσμιος Ιστός 2.0, με την ευρεία του έννοια, 
θα μπορούσε να ορισθεί σαν η δεύτερη γενιά (ή περισσότερο εξατομικευμένων) 
επικοινωνιακών φορμών των εργαλείων του Παγκόσμιου Ιστού που δίνουν έμφαση 
στην ενεργό συμμετοχή, τη συνδεσιμότητα, τη συνεργασία και το διαμοιρασμό των 
ιδεών και της γνώσης μεταξύ των χρηστών τους. Άλλοι μελετητές ισχυρίσθηκαν, ότι 
στη διατύπωση ενός πλήρους ορισμού είναι απαραίτητο να συμπεριληφθούν και οι όροι 
«συν-δημιουργία» (co-creation) και «προστιθέμενη από το χρήστη αξία» (users add 
value) που ουσιαστικά συμπυκνώνουν εννοιολογικά τις πρακτικές όσων συμμετέχουν 
και χρησιμοποιούν κοινωνικά λογισμικά, ενώ συγχρόνως υποδεικνύουν ότι ο 
Παγκόσμιος Ιστός 2.0 δεν αποτελεί απλά και μόνο ένα σύνολο εργαλείων, λογισμικών 
και ψηφιακών στρατηγικών, αλλά ένα σύνολο εννοιών, πρακτικών και στάσεων που 
καθορίζουν και διευρύνουν το πεδίο δράσης και εφαρμογών του (McLoughlin et al., 
2007).
Παρόλη τη διαφοροποίηση των απόψεων σχετικά με τον ορισμό του 
Παγκόσμιου Ιστού 2.0, αποτελεί κοινή παραδοχή ότι τα ψηφιακά εργαλεία που παρέχει 
χαρακτηρίζονται από ένα υψηλό επίπεδο αλληλεπίδρασης, το οποίο δεν ήταν διαθέσιμο 
πριν την εμφάνισή τους (Boulos et al., 2006; McLoughlin et al., 2007). Συγκεκριμένα, 
οι τεχνολογίες του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 επιτρέπουν στους χρήστες τους να 
αλληλεπιδρούν με τους άλλους χρήστες και να συνεισφέρουν ενεργά παρεμβαίνοντας 
στο περιεχόμενό τους, σε αντίθεση με τους μη αλληλεπιδραστικούς ιστοχώρους του
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Παγκόσμιου Ιστού 1.0, όπου οι χρήστες είναι περιορισμένοι στην παθητική ανάγνωση 
των πληροφοριών που τους παρέχονται. Χάρη σε αυτή του τη δυνατότητα, ο 
Παγκόσμιος Ιστός 2.0 συχνά αναφέρεται και με τον όρο «επαννεγγράψιμο Διαδίκτυο» 
(read/write World Wide Web) (O’Reilly, 2005; Richardson, 2006). Επίσης, η έννοιά 
του ουσιαστικά αφορά ιστοχώρους που είναι πολύ περισσότερο δυναμικοί και 
συνδεδεμένοι μεταξύ τους και δια μέσω των οποίων, είναι δυνατόν να δημιουργηθούν 
ηλεκτρονικές κοινότητες και να διευκολυνθεί ακόμη περισσότερο ο διαμοιρασμός της 
πληροφορίας και της γνώσης (Boulos at al., 2006).
Η φιλοσοφία κατασκευής και τα χαρακτηριστικά των ψηφιακών εργαλείων του 
Παγκόσμιου Ιστού 2.0 ανοίγουν δρόμους για αποτελεσματικότερη μάθηση στα εξΑΕ 
προγράμματα, ενώ συγχρόνως διευρύνουν τη δυνατότητα υποστήριξης της διά βίου 
εκπαίδευσης ενηλίκων, στα πλαίσια ανάπτυξης των ικανοτήτων και δεξιοτήτων τους 
(Klamma et al., 2007). Μεταξύ των πολλών σχολιαστών του Παγκόσμιου Ιστού 2.0, η 
Boyd (2007) ισχυρίσθηκε ότι η δυνατότητα κοινωνικοποίησης που προσφέρουν οι 
εφαρμογές του είναι το πλέον κυρίαρχο στοιχείο που δίνει περισσότερες εναλλακτικές 
εμπλουτισμού της εκπαίδευσης. Με βάση την άποψη της συγγραφέως, η διευρυμένη 
αυτή δυνατότητα των εργαλείων του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 υποστηρίζει τα παρακάτω 
τρία στοιχεία που σχετίζονται με τη μάθηση και συγχρόνως χαρακτηρίζουν την μαθητο- 
κεντρική διδασκαλία:
α) Τη συν-διαλεκτική αλληλεπίδραση, 
β) Την κοινωνική ανατροφοδότηση.
γ) Τη δημιουργία κοινωνικών δικτύων και σχέσεων μεταξύ των ατόμων.
Στην περίπτωση των εφαρμογών του Παγκόσμιου Ιστού 2.0, η μάθηση 
εμφανίζεται μέσα σε ένα κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο όπου οι εκπαιδευόμενοι έχουν 
πρόσβαση σε ποικίλα εργαλεία και πολλαπλές μορφές αλληλεπίδρασης, προκειμένου 
να δημιουργήσουν μία συλλογική μαθησιακή δραστηριότητα, υποστηριζόμενη από τις 
δυνατότητες της τεχνολογίας. Με βάση την υπάρχουσα βιβλιογραφία για την 
εκπαιδευτική χρήση του Παγκόσμιου Ιστού 2.0, μερικά παραδείγματα των 
δυνατοτήτων/χαρακτηριστικών του είναι (McLoughlin et al., 2007):
Συνδεσιμότητα και κοινωνική σγέση: Οι διαδραστικοί ιστοχώροι του 
Παγκόσμιου Ιστού 2.0 (όπως Facebook, Wikipedia, ιστολογία κ.ά.) προσελκύουν και 
υποστηρίζουν τη δημιουργία κοινωνικών δικτύων και διευκολύνουν τη διασύνδεση 
μεταξύ διαφορετικών δικτύων. Για το λόγο αυτό, ο Gee (2004) αναφέρθηκε στους 
χώρους αυτούς χρησιμοποιώντας τον όρο «συγγενικοί χώροι» (affinity spaces), όπου τα
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άτομα αναπτύσσουν δεξιότητες επικοινωνίας και άλλες κοινωνικές δεξιότητες, ενώ 
συγχρόνως εμπλέκονται σε άτυπες μορφές μάθησης και αποκτούν ένα ευρύ φάσμα 
άλλων «ψηφιακών δεξιοτήτων» (digital literacies).
Συνεργατική πληροφόρηση και διαμοιρασμός της γνώσην Ο διαμοιρασμός των 
δεδομένων στον Παγκόσμιο Ιστό 2.0 επιτρέπεται μέσω ενός ευρύτερου συνόλου 
ψηφιακών εφαρμογών (όπως bookmarks, tags κ.ά.). Με τον τρόπο αυτό, τόσο οι 
έμπειροι, όσο και οι αρχάριοι είναι δυνατόν να κάνουν τη δουλειά τους διαθέσιμη στον 
υπόλοιπο δικτυωμένο κόσμο. Έτσι, χρήστες με παρόμοια ενδιαφέροντα μπορούν να 
μάθουν ο ένας από τον άλλο και να συνεισφέρουν ενεργά στο διαρκώς εξελισσόμενο 
και διαδικτυακά υποστηριζόμενο (web-based) γνωστικό περιεχόμενο.
Συν-δημιουργία του περιεγομένου: Οι εφαρμογές του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 
δίνουν έμφαση στην υπεροχή της συν-δημιουργίας του περιεχομένου, έναντι της 
παθητικής του ανάγνωσης. Κάθε χρήστης τους μπορεί να δημιουργήσει, να 
παρουσιάσει, να οργανώσει και να μοιρασθεί πληροφορίες και γνώσεις, ικανοποιώντας 
τόσο τις ατομικές του ανάγκες, όσο και των άλλων.
Συνάθροιση πληροφοριών/γνώσεων από πολλαπλές πηγές και ανάλογη 
τροποποίηση του περιεγομένου: Η τεχνολογία RSS (Really Simple Syndication), καθώς 
και άλλες συναφείς τεχνολογικές δυνατότητες (όπως podcasting, vodcasting κ.ά.) που 
υποστηρίζονται από τα εργαλεία του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 επιτρέπουν τη διευκόλυνση 
της επικοινωνίας και της στοχευόμενης συλλογής υλικού από διάφορες πηγές που έχει 
ως άμεσο αποτέλεσμα την ανακύκλωση και τη συνεχή αναδιαμόρφωση του 
περιεχομένου τους (mashed up content).
Όλα τα προαναφερόμένα τεχνολογικά χαρακτηριστικά ενισχύουν τελικά την 
ανάπτυξη μιας ευρύτερης συμμετοχικής ηλεκτρονικής κουλτούρας που προσφέρει 
γνήσια εμπλοκή και επικοινωνία στα μέλη της, τα οποία νοιώθουν στενά κοινωνικά 
συνδεδεμένα, αλληλεπιδρώντας το ένα με το άλλο (McLoughlin et al., 2007). Η άποψη 
αυτή, που ενισχύει ουσιαστικά την προαναφερόμενη πεποίθηση της Boyd (2007), 
μπορεί να αποτελέσει τη βάση ότι με αυτά του τα πλεονεκτήματα ο Παγκόσμιος Ιστός 
2.0 προσφέρει ψηφιακά εργαλεία για την αποτελεσματική υποστήριξη της ΔΣΜ. 
Ωστόσο, οι τρόποι μάθησης, κοινωνικοποίησης και επικοινωνίας με τη βοήθεια 
κοινωνικών λογισμικών του Διαδικτύου φαίνεται ότι δεν συμπεριλαμβάνονται συχνά 
στις διδακτικές πρακτικές των επίσημων φορέων εκπαίδευσης, αφού οι εκπαιδευτές 
δείχνουν αναποτελεσματικοί στην προσπάθεια αξιοποίησης των ψηφιακών αυτών
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εργαλείων, επειδή πιθανά δυσκολεύονται να κατανοήσουν την παιδαγωγική αξία της 
ένταξής τους στην εξΑΕ (McLoughlin & Lee, 2008).
Παιδαγωγικές προσεγγίσεις για τον Παγκόσμιο Ιστό 2.0. Η ανάπτυξη εξΑΕ 
προγραμμάτων με τη χρήση των ΤΠΕ πρέπει να είναι θεμελιωμένη σε θεωρίες για τη 
μάθηση (Becta, 2004; Harasism, 1989; Maddux, 2003). Όπως αναφέρουν ερευνητές του 
χώρου, οι διάφορες συνεργατικές εφαρμογές του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 είναι δυνατόν 
να αποβούν ιδιαίτερα αποτελεσματικές, κυρίως λόγω της διαδραστικότητας που τις 
χαρακτηρίζει και της δυνατότητας που προσφέρουν για εξατομίκευση του 
ηλεκτρονικού μαθησιακού περιβάλλοντος (Goh et al., 2010; Lujan-Mora, 2006). 
Μπορούν ενδεχομένως να χρησιμοποιηθούν ως αποτελεσματικά εποπτικά μέσα στην 
εξΑΕ, σε συνδυασμό με τις αρχές της θεωρίας του εποικοδομητισμού, του κοινωνικού 
εποικοδομητισμού, της συνεργατικής, εμπειρικής και κείμενης μάθησης (Atherton, 
2005; Βιβίτσου et al., 2007).
Ο Surowiecki (2004) προσέγγισε το ίδιο θέμα από διαφορετική σκοπιά και 
κατέληξε ότι η ανάπτυξη των εργαλείων του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 βασίζεται στη 
θεωρία της «συλλογικής ευφυΐας» ή αλλιώς, της «σοφίας του πλήθους» σύμφωνα με 
την οποία, με βάση τη συνεργατική εργασία και το διαμοιρασμό των ιδεών, οι ομάδες 
εκπαιδευομένων μπορούν να είναι περισσότερο αποδοτικές από τα μεμονωμένα άτομα 
που εργάζονται απομονωμένα. Η προσέγγιση αυτή βρίσκεται σε συμφωνία με την 
άποψη των Barsky και Purdon (2006) ότι η λογική της «αρχιτεκτονικής της 
συμμετοχής» (architecture of participation), δηλαδή η γέννηση και ο διαμοιρασμός της 
ψηφιακής (στην περίπτωση του Διαδικτύου) «συλλογικής ευφυΐας» διασφαλίζει, ότι ο 
Παγκόσμιος Ιστός 2.0 μπορεί να ανταποκριθεί στις εκπαιδευτικές ανάγκες των χρηστών 
του.
Ωστόσο, η χρήση ακόμη και της πιο εξελιγμένης τεχνολογίας δε διασφαλίζει την 
επιτυχία της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ενώ είναι δυνατόν και να χάσει την 
αποτελεσματικότητά της, εάν δεν εφαρμόζεται με ένα συστηματικά σχεδιαζόμενο 
τρόπο (Boulos et al., 2006). Συνεπώς, ο προσεκτικός σχεδιασμός και η βαθιά 
κατανόηση της δυναμικής των τεχνολογικών χαρακτηριστικών, καθώς και των 
δυνατοτήτων που αυτές παρέχουν, οι εφαρμογές του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 αποτελούν 
σημαντικές προϋποθέσεις για την ενίσχυση της αποτελεσματικότητάς τους σαν 
εκπαιδευτικά εργαλεία (McLoughlin et al., 2007).
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Προς την κατεύθυνση αυτή, ot Scardamalia και Bereiter (2003) 
χρησιμοποιώντας το «παράδειγμα της οικοδόμησης της γνώσης», πρότειναν μία 
εναλλακτική παιδαγωγική προσέγγιση (στη βιβλιογραφία αναφέρεται και ως 
Παιδαγωγική 2.0) που εκμεταλλεύεται τα πλεονεκτήματα του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 
και στηρίζεται στις δυναμικές που αναπτύσσονται μεταξύ των ομάδων 
εκπαιδευομένων. Η παιδαγωγική τους προσέγγιση, υποστήριξε μία λιγότερο ιεραρχική 
μορφή της οικοδόμησης της γνώσης που βασίζεται στη συνεργασία μικρών ομάδων, το 
διαμοιρασμό της γνώσης, τη συν-δημιουργία του περιεχομένου της εκπαίδευσης και τη 
χρήση των ΤΠΕ για την πρόσβαση, τη δημιουργία, το διαμοιρασμό και τη συνεχή 
βελτίωση των ιδεών. Όπως είναι φανερό, όμως, τα στοιχεία αυτά παραπέμπουν στις 
βασικές αρχές του εποικοδομητισμού και των κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών για τη 
μάθηση. Σύμφωνα, άλλωστε, με τις μαθητο-κεντρικές προσεγγίσεις για τη διδασκαλία 
και τη μάθηση ενηλίκων, η αποτελεσματικότητα της μάθησης βελτιώνεται όταν ο 
μαθητευόμενος αναλαμβάνει τον έλεγχο της προσωπικής του μάθησης (Desharnais & 
Limson, 2007). Η προσέγγιση αυτή αποτέλεσε κεντρικό σημείο τοποθέτησης της 
Παιδαγωγικής 2.0, όπου οι εκπαιδευόμενοι έχουν την ελευθερία να αποφασίσουν το 
πώς θα ενεργοποιηθούν στην πορεία επίτευξης της ατομικής τους μάθησης, διά μέσω 
της διασύνδεσης, της συνεργασίας και της συν-οικοδόμησης της γνώσης.
Στα κοινωνικά λογισμικά παρέχεται η επιλογή στους εκπαιδευόμενους να 
παίρνουν αποφάσεις, σχετικά με το ποια εργαλεία ταιριάζουν καλύτερα στους στόχους 
τους και τις ανάγκες τους για επικοινωνία και κοινωνική αλληλεπίδραση. Επιπρόσθετα, 
παρατηρείται και μία διαφοροποίηση ως προς τις φόρμες (τρόπους) έκφρασης και 
επικοινωνίας που είναι πλέον διαθέσιμες στον Παγκόσμιο Ιστό 2.0. Το γραπτό κείμενο, 
αν και πλεονεκτεί σε αρκετά σημεία (Schrire, 2006), από μόνο του δεν αποτελεί πάντα 
επαρκές μέσο επικοινωνίας (Hull & Saxon, 2009). Η τεχνολογία των εφαρμογών του 
Παγκόσμιου Ιστού 2.0 εμπλουτίζει τη δυναμική της σύνθεσης του γραπτού λόγου (και 
συνεπώς τις μαθησιακές εμπειρίες των εκπαιδευομένων) επειδή, παράλληλα, επιτρέπει 
και τη χρήση διαφόρων πολυμεσικών εφαρμογών (όπως βίντεο, ήχου κ.ά.). Αυξάνονται 
οι δυνατότητες έκφρασης και παρέχονται ελκυστικές, αμφίδρομες εμπειρίες στους 
εκπαιδευόμενους, εφόσον τους δίνεται η δυνατότητα να έχουν πρόσβαση ή/και να 
γίνουν διαχειριστές στο/του περιεχομένου, το οποίο αποτελείται και από πολυμέσα 
(McLoughlin et al., 2007).
Με στόχο να ξεπεράσει τους περιορισμούς των υπαρχόντων μοντέλων 
σχεδιασμού της εξΑ διδασκαλίας και να εκφράσει με μεγαλύτερη πληρότητα τα
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πλεονεκτήματα των κοινωνικών λογισμικών, η Efimova (2004) δημιούργησε το 
διδακτικό «πλαίσιο οικοδόμησης της γνώσης στον Παγκόσμιο Ιστό 2.0» (σχήμα 2).
Σχήμα 2. Πλαίσιο οικοδόμησης της γνώσης στον Παγκόσμιο Ιστό 2.0 (Efimova, 2004).
Στο πλαίσιο αυτό απεικονίζεται, το πώς ένα άτομο είναι πιθανό να λειτουργήσει 
και να μάθει σε ένα κοινωνικό ψηφιακό περιβάλλον, έχοντας πρόσβαση στις ιδέες, σε 
πηγές και σε κοινότητες εκπαιδευομένων, καθώς και να ασχοληθεί πρωτίστως με τη 
δημιουργία της γνώσης και δευτερευόντως με την παθητική κατανάλωσή της. 
Συγκεκριμένα, στο σχήμα της Efimova αναπαριστάται η αλληλεξάρτηση μεταξύ των 
ιδεών, ατόμων, κοινοτήτων και πληροφοριακών δικτύων, η οποία -υποστηριζόμενη από 
την τεχνολογία των κοινωνικών λογισμικών- προσφέρει ένα ευρύ φάσμα επιλογών και 
το κάθε άτομο επιλέγει όσες ταιριάζουν καλύτερα στις ατομικές του ανάγκες και 
στόχους.
Επιπλέον των θεωρητικών τοποθετήσεων, από την αποτίμηση των απόψεων 
Ελλήνων και ξένων συγγραφέων (Γκιόσος & Κουτσούμπα, 2005; McLoughlin et al., 
2008; 2007) συμπεραίνεται ότι κατά το σχεδίασμά ενός συνεργατικού εκπαιδευτικού 
περιβάλλοντος μέσω του Διαδικτύου, πρέπει να λαμβάνονται υπόψη οι παρακάτω 
επιμέρους παιδαγωγικές παράμετροι:
α) Το περιεχόμενο της επιμόρφωσης να παρουσιάζεται σε μικρότερες θεματικές 
ενότητες, ώστε να ενισχύεται η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Να έχει μαθητο-
Ομάδα,
δίκτυο
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κεντρική λογική και να ευνοεί τον περαιτέρω εμπλουτισμό του από τους 
επιμο ρφού μένους.
β) Η ανάπτυξη των μαθημάτων να στηρίζεται στο συνδυασμό στοιχείων τυπικής 
και μη τυπικής μάθησης, να αποτελείται από υπο-μονάδες (δομικά στοιχεία) και να 
είναι ανοιχτή στη διαπραγμάτευση των εννοιών από τους επιμορφούμενους.
γ) Να χρησιμοποιούνται πολλαπλοί τρόποι διαμεσολάβησης, ώστε να 
διασφαλίζεται η καταλληλότητα και η ακρίβεια κατά την επικοινωνία μεταξύ όλων των 
εμπλεκόμενων στην εκπαιδευτική διαδικασία (εκπαιδευόμενοι, εισηγητής).
δ) Τα θέματα να προσεγγίζονται σφαιρικά, μέσω πολλαπλών τυπικών και μη 
τυπικών πηγών πληροφόρησης και να παρουσιάζονται με τη χρήση ποικίλων ψηφιακών 
μέσων.
ε) Οι επιμορφούμενοι να υποστηρίζονταν από ειδικευμένους διδάσκοντες, 
στ) Τα μαθησιακά «καθήκοντα» (εργασίες) να είναι αυθεντικά, εξατομικευμένα, 
να υποστηρίζουν σφαιρικά τα επιμέρους θέματα και να είναι καθοδηγούμενα και 
σχεδιασμένα από τους επιμορφούμενους, με βάση τις γνώσεις και την εμπειρία τους.
ζ) Η εκπαιδευτική διαδικασία στο σύνολό της να είναι δυναμική, διερευνητική, 
κείμενη και αναστοχαστική.
Χαρακτηριστικά των ιστολογιών
Τα ιστολογία αποτελούν κοινωνικά λογισμικά, τα οποία είτε εξελίχθηκαν από 
τα διαδικτυακά ημερολόγια (online diaries) (http://en.wikipedia.Org/w/index. 
php?title=Blog&oldid=397136385), είτε αποτελούν εξέλιξη των λιστών ηλεκτρονικού 
ταχυδρομείου (email lists) και των κοινοτήτων στιγμιαίων μηνυμάτων (instant 
messaging communities) (Williams et al., 2004). Είναι ατομικές ή ομαδικές ιστοσελίδες 
που επιτρέπουν την ανάρτηση περιεχομένου, με αντίστροφη χρονολογική σειρά και με 
τη χρήση ποικίλων ψηφιακών μέσων, όπως κείμενο, εικόνα, ήχο, βίντεο κ.ά. 
(http://en.wikipedia.org/wiki/Blog). Σαν εργαλεία ασύγχρονης επικοινωνίας που είναι, 
τα ιστολογία έχουν πιο μόνιμο χαρακτήρα και παρέχουν τη δυνατότητα στους χρήστες 
τους για πλήρη έλεγχο του περιεχομένου τους, αν και παρουσιάζουν κοινά 
χαρακτηριστικά με τους πίνακες συζητήσεων (discussion boards) και τα φόρουμ 
(forums) (Warlick, 2005). Επίσης, σε σύγκριση με τις παραδοσιακές ιστοσελίδες, 
επιτρέπουν την εύκολη δημιουργία νέων σελίδων και την εισαγωγή δεδομένων σε απλή 
μορφή με τη βοήθεια αυτοματοποιημένων προτύπων (templates). Στη δομή των 
ιστολογιών περιλαμβάνονται (Lujan-Mora, 2006):
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α) Τίτλος (title) και κυρίως σώμα αναρτήσεων, οι οποίες παρουσιάζονται με 
αντίστροφη χρονολογική σειρά.
β) Η αρχική σελίδα (about page), όπου παρουσιάζονται οι πιο πρόσφατες 
αναρτήσεις.
γ) Η ημερομηνία και ώρα της ανάρτησης (post date).
δ) Μία δομή υπερσυνδέσεων με άλλα/ους ιστολογία ή ιστοχώρους του 
Διαδικτύου (blogroll).
ε) Οι φάκελοι αρχείων με το δημοσιευμένο περιεχόμενο του ιστολογίου 
(archives).
Εκτός από τα προαναφερόμενα μέρη, τα ιστολογία διαθέτουν και τα παρακάτω 
ιδιαίτερα τεχνικά χαρακτηριστικά, που συνεισφέρουν στην ανάπτυξη της 
κοινωνικότητας και ενθαρρύνουν τη σύναψη κοινωνικών δεσμών μεταξύ των χρηστών 
τους (Lujan-Mora, 2006; Williams et al., 2004):
α) Δυνατότητα εναπόθεσης σχολίων (comments) στις αναρτήσεις από άλλα 
μέλη τους (ή μη), που αποτελεί την τυπικότερη εφαρμογή κοινωνικής αλληλεπίδρασης 
και διαφοροποιεί ένα ιστολόγιο από μία τυπική ιστοσελίδα.
β) Μόνιμες υπερσυνδέσεις (permalinks), που είναι η δυνατότητα κάθε 
μεμονωμένης ανάρτησης να έχει τη δική της μόνιμη και αυτόνομη διεύθυνση (url), που 
παραπέμπει σε αυτή. Ο σύνδεσμος ισχύει μόνιμα, ενώ συγχρόνως δημιουργείται ένα 
νέο πεδίο αλληλεπίδρασης. Για παράδειγμα, εάν τα σχόλια μέσα σε ένα ιστολόγιο 
σχηματίζουν οπτικά μια κάθετη κοινότητα διαλόγου και συζήτησης μιας ιδέας, οι 
μόνιμες υπερσυνδέσεις των αναρτήσεων επιτρέπουν το σχηματισμό μιας οριζόντιας 
κοινότητας.
γ) Trackbacks και ροές (RSS feeds). Τα trackbacks αναφέρονται στην 
αυτοματοποιημένη ενημέρωση που μπορεί να λάβει ο συγγραφέας μιας ανάρτησης, για 
την αναφορά της ανάρτησης αυτής σε κάποιο άλλο ιστολόγιο. Οι ροές αναφέρονται σε 
έναν ιδιαίτερο τύπο δεδομένων που περιγράφουν νέες καταχωρήσεις, με τρόπο ώστε να 
μπορούν να διαβαστούν περιληπτικά (τίτλος ανάρτησης, περίληψη, μόνιμος σύνδεσμος, 
ώρα δημοσίευσης και πηγή), χωρίς να είναι υποχρεωτική η επίσκεψη στην αντίστοιχη 
ιστοσελίδα.
δ) Ετικέτες (tags), που είναι λέξεις-εκφράσεις, οι οποίες χρησιμοποιούνται για 
την περιγραφή του περιεχομένου των αναρτήσεων σε ένα ιστολόγιο και συγχρόνως 
αποτελούν υπερσυνδέσεις προς την αντίστοιχη ομάδα αναρτήσεων. Δίνουν τη 
δυνατότητα της μη περιοριστικής, ανοικτής κατηγοριοποίησης του περιεχομένου του
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ιστολογίου και λειτουργούν ως ένα εργαλείο αναζήτησης αναρτήσεων, διευκολύνοντας 
την περιήγηση σε προγενέστερο περιεχόμενο του ψηφιακού περιβάλλοντος.
Τα προαναφερόμενα χαρακτηριστικά σε συνδυασμό και με άλλες τεχνικές 
δυνατότητες που διαθέτουν τα ιστολογία (όπως οι πολλαπλές δυνατότητες 
αρχειοθέτησης και πλοήγησης, η υποστήριξη ποικίλων μορφών πολυμεσικού 
περιεχομένου, οι διάφορες πρακτικές χρήσεις κ.ά.) τους προσδίδουν μία ιδιαίτερη 
δυναμική (σχήμα 3, σελ. 71) που είναι ένδειξη ότι μπορούν να αποτελόσουν ένα 
εύπλαστο, συνεργατικό, ψηφιακό μαθησιακό περιβάλλον.
Εκπαιδευτική χρήση των ιστολογιών
Τα στατιστικά στοιχεία επισήμων φορέων υποδεικνύουν ότι στην Ελλάδα 
υπάρχουν αρκετές ενδείξεις δυναμικής άσκησης της επιρροής των ιστολογιών στο χώρο 
της εκπαίδευσης, αφού μόλις στους πρώτους 6 μήνες λειτουργίας της υπηρεσίας 
ιστολογιών του Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου (Απρίλιο-Σεπτέμβριο 2008), 
καταγράφηκαν 2600 ιστολογία, με συνολικά 86.000 επισκέψεις (Στεργάτου, 2008). 
Μέχρι το Μάιο του 2011, ο αριθμός των ενεργών ιστολογιών του Πανελλήνιου 
Σχολικού Δικτύου ανερχόταν σε 8.965, με συνολικά 13.184 αναρτήσεις, 891 σχόλια και 
σταθερά αυξητική τάση, αφού 1.800 από τα ιστολογία αυτά είχαν δημιουργηθεί κατά το 
χρονικό διάστημα Σεπτεμβρίου 2010-Φεβρουαρίου 2011 (http://blogs.sch.gr/stats 
febll/). Σύμφωνα και με αναφορές ξένων συγγραφέων, τα ιστολογία φαίνεται να 
βρίσκουν εφαρμογή στο χώρο της εκπαίδευσης, επειδή ως εργαλεία του Παγκόσμιου 
Ιστού 2.0 έχουν ενισχύσει σημαντικά τη δυνατότητα για κοινωνική δικτύωση και τη 
δυναμική ανάπτυξης καινοτόμων συνεργατικών μαθησιακών περιβαλλόντων (O’Reilly, 
2005).
Αναφερόμενος στα ιστολογία, ο Farmer (2004, σελ. 279) ισχυρίσθηκε ότι 
προσφέρουν «νέες ευκαιρίες ως προς την ανάπτυξη της κοινωνικής και γνωστικής 
παρουσίας του δασκάλου online». Σύμφωνα και με άλλους συγγραφείς, η 
διαδραστικότητα που ενθαρρύνεται από το λογισμικό των ιστολογιών και η δυνατότητα 
που προσφέρουν για ομαδική εργασία μεταξύ των μελών τους τα καθιστά δημοφιλή 
ψηφιακά εργαλεία του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 που είναι δυνατόν να αξιοποιηθούν 
κατάλληλα στην εκπαιδευτική διαδικασία (Βιβίτσου και συν., 2007; Goh et al., 2010; 
Lujan-Mora, 2006). Όπως υποστήριξαν οι Williams και συν. (2004), η φιλοσοφία 
κατασκευής των ιστολογιών ενεργοποιεί τους χρήστες τους στην κατάθεση 
επιχειρημάτων, θέσεων και αντιθέσεων με αποτέλεσμα την προώθηση της ΔΣΜ και της
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κριτικής σκέψης. Η δυνατότητα αυτή, ουσιαστικά, αποτελεί έκφραση ενός από τα 
σημαντικότερα πλεονεκτήματα της συνεργατικής μάθησης, αφού οδηγεί στη 
συνειδητοποίηση των αρχικών αυθόρμητων ιδεών των χρηστών, ενώ συγχρόνως 
επιτρέπει τη μετέπειτα επεξεργασία τους και την εμφάνιση κοινωνικο-γνωστικών 
συγκρούσεων που οδηγούν σε νέα γνώση (Καμμάς, 2005).
Τα ιστολογία αποτελούν ασύγχρονα ψηφιακά περιβάλλοντα, γεγονός που 
ενθαρρύνει τον αναστοχασμό επί του περιεχομένου τους, ενώ συγχρόνως υποστηρίζουν 
τη διαδικασία οικοδόμησης της γνώσης σε κοινωνικό πλαίσιο μέσω της 
αναπτυσσόμενης σε αυτά αλληλεπίδρασης (Stahl, 2006). Συγκεκριμένα, η ανάγκη 
σύνθεσης γραπτού κειμένου για την επικοινωνία μεταξύ των μελών τους ευνοούν την 
ανάπτυξη ενός κατανεμημένου και ταυτόχρονα πλήρως διασυνδεδεμένου ασύγχρονου 
διάλογου ή συζήτησης. Η χρήση του γραπτού κειμένου (στην περίπτωση των 
ιστολογιών γίνεται μέσω των αναρτήσεων και των σχολίων), από εκπαιδευτικής 
άποψης ενισχύει την κριτική σκέψη (Ferdig et al., 2004; Georgia State University, 
2004) και είναι δυνατόν να αποφέρει και άλλα σημαντικά οφέλη (Bacabac, 2010; 
Hemmer, 2009; Kovalik et al., 2010; Perkins & Murphy, 2006; Pupovci & Taylor, 
2003) που παρουσιάζονται ομαδοποιημένα στον πίνακα 1.
Πίνακας 1. Χαρακτηριστικά και δυνατότητες των επιλογών ανάρτηση και σχόλια.
Χαρακτηριστικό Δυνατότητα
Σύνθεση γραπτού λόγου. Βοηθά στο ξεκαθάρισμα των εννοιών. 
Ενίσχυση της κριτικής σκέψης.
Απεριόριστος χρόνος επεξεργασίας ενός 
μηνύματος κειμένου, πριν την αποστολή 
του.
Απόφαση για τη σύνθεση της γραπτής 
απάντησης και ενίσχυση της κριτικής 
σκέψης. Χρήση πλαστικότητας του γραπτού 
λόγου, για τη διευκρίνιση και δόμηση 
πολύπλοκων εννοιών.
Καταγραφή των απόψεων, ιδεών. Απελευθερώνει τη βραχυπρόθεσμη μνήμη 
και επιτρέπει την αναζήτηση διασυνδέσεων 
και δομών ανάμεσα σε φαινομενικά ξένες 
έννοιες.
Μονιμότητα του κειμένου. Επιτρέπει το συνεχή αναστοχασμό, επάνω 
στις σκέψεις του εαυτού και των άλλων.
Αντίστροφη ανάρτηση. Διευκολύνει την παρακολούθηση 
συγκεκριμένων απόψεων, θέσεων, ιδεών και 
την ανάπτυξη νηματικής συζήτησης.
Εμφάνιση σε νέα σελίδα.
Τα μηνύματα είναι δημόσια. Εύκολη επικοινωνία με όλα τα μέλη μιας 
ομάδας.
Ασύγχρονη επικοινωνία. Ανάγνωση και προσθήκη όταν «βολεύει».
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O Warlick (2005) ανέφερε ότι τα ιστολογία αποτελούν επαρκέστερα 
συνεργατικά ψηφιακά εργαλεία, σε σχέση με τους παραδοσιακούς χώρους συζήτησης 
του Παγκόσμιου Ιστού 1.0, επειδή επιτρέπουν καλύτερη διάταξη και μονιμότητα του 
περιεχομένου τους, μεγαλύτερη ευκολία στην πλοήγηση, ευκολότερη πρόσβαση σε 
προγενέστερο περιεχόμενο και την άμεση διάχυση του περιεχομένου τους σε 
περισσότερους χρήστες.
Ως συνεργατικά εργαλεία του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 και με βάση τα 
προαναφερόμενα χαρακτηριστικά τους, τα ιστολογία μπορούν πιθανά να υποστηρίξουν 
αποτελεσματικά τη ΔΣΜ και να αποτελόσουν ένα ανοιχτό μαθησιακό περιβάλλον, που 
θα στηρίζεται στις αρχές των κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών για τη μάθηση (σχήμα 4, 
σελ. 72). Οι δυνατότητες που προσφέρονται από τους φορείς παροχής διαδικτυακού 
χώρου για τη φιλοξενία των ιστολογιών χωρίς οικονομική επιβάρυνση, χρονικούς 
περιορισμούς, με διάρκεια που εξαρτάται από τη βούληση του δημιουργού τους, καθώς 
και η συμβατότητα της τεχνολογίας τους με πληθώρα άλλων ψηφιακών εφαρμογών, 
αποτελούν στοιχεία που αυξάνουν την αίσθηση μονιμότητας και το βαθμό 
οικειοποίησης ενός διαδικτυακού μαθησιακού περιβάλλοντος (Lujan-Mora, 2006).
Αν και η υποστήριξη πολυμεσικού περιεχομένου από τα ιστολογία, σε 
συνδυασμό με τα προαναφερόμενα πλεονεκτήματα του γραπτού κειμένου, είναι 
δυνατόν να ενισχύσουν την κριτική σκέψη και να εμπλουτίσουν τις μαθησιακές 
εμπειρίες των χρηστών (Kamin et al., 2003), δεν συμπεριλαμβάνονται συχνά και 
ανεπιφύλακτα στην πρακτική των εξΑΕ προγραμμάτων. Το γεγονός αυτό ενδεχομένως 
να οφείλεται στην έλλειψη εξειδικευμένων γνώσεων ή/και αυτοπεποίθησης των 
σχεδιαστών και των εκπαιδευτών στα προγράμματα αυτά, η οποία ίσως περιορίζει την 
αντίληψή τους σχετικά με τις προσφερόμενες δυνατότητες των ιστολογιών (Becta, 
2008; Kerawalla et al., 2007; Wopereisa et al., 2010).
Έρευνες για την εκπαιδευτική χρήση των ιστολογιών. Αρκετοί ερευνητές στο 
χώρο της διαδικτυακής κοινωνικής δικτύωσης ή μπλογκόσφαιρας (http://en. 
wikipedia.org/wiki/Blogosphere) συμφωνούν στη θεώρηση των ιστολογιών ως χώρους 
συνάντησης των αναγνωστών-σχολιαστών τους και διάχυσης ιδεών και γνώσεων. 
Αναφέρουν τα ιστολογία, ως ηλεκτρονικά περιβάλλοντα κατάλληλα για τη διαχείριση 
της γνώσης, που παράλληλα παρέχουν τη δυνατότητα για την ανάπτυξη ποικιλίας 
δεξιοτήτων, όπως η συγγραφή απόψεων και η κριτική συζήτηση (Downes, 2004; 
Efimova, 2004; Sessums, 2006). Ένα ιστολόγιο στο χώρο της εκπαίδευσης είναι
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δυνατόν να λειτουργήσει σαν μια κοινότητα συν-εκπαιδευομένων, της οποίας τα μέλη 
εμπλέκονται περισσότερο (σε σχέση με άλλα παιδαγωγικά και τεχνολογικά 
περιβάλλοντα) σε συνεργατικές διαδικασίες και έχουν εντονότερη την αίσθηση του 
«ανήκειν» (Efimova & Fiedler, 2004). Οι Leslie και Murphy (2008) υποστήριξαν ότι τα 
ιστολογία ενισχύουν αφενός το αίσθημα κυριότητας στη μάθηση, αφετέρου τα κίνητρα 
των εκπαιδευομένων, οι οποίοι καλούνται να τεκμηριώσουν τις ατομικές τους απόψεις 
και να οικοδομήσουν τη νέα γνώση, συμμετέχοντας σε συνεργατικές δραστηριότητες. 
Με τον τρόπο αυτό, η μάθηση μετασχηματίζεται, μέσω των ιστολογιών, από 
προσωπική σε κοινωνική δραστηριότητα.
Η παιδαγωγική αξία των ιστολογιών έχει αποτελέσει αντικείμενο αρκετών 
ερευνών που αφορούσαν μαθητές (Churchill, 2009; Downes, 2004; Ducate & Lomicka, 
2005; Elola & Oskoz, 2008). Σύμφωνα με τα συμπεράσματά τους, οι μαθητές φαίνεται 
ότι ευνοούνται στη μάθησή τους διαβάζοντας και σχολιάζοντας δημοσιεύσεις των 
συμμαθητών τους, αλλά και ότι μπορούν να αναπτύσσουν κριτική και αναλυτική 
σκέψη, έχοντας πρόσβαση στις απόψεις ενός ευρύτερου παγκόσμιου διαδικτυακού 
κοινού (Ellison & Wu, 2008). Επίσης, τα ιστολογία επιτρέπουν την γνωριμία μεταξύ 
μαθητών που προέρχονται από απομακρυσμένες περιοχές, μετριάζουν τα αισθήματα 
απομόνωσης και αποξένωσής τους και εξυπηρετούν τη κοινωνική επικοινωνία, 
αλληλεπίδραση και δημιουργική διαδικτυακή τους παρουσία, ενώ συγχρόνως 
διευκολύνουν την έκθεση του ατόμου στην ομάδα και αντίστροφα. Η έμφαση στην 
ομαδική καθώς και την ατομική συνεισφορά σε ένα ιστολόγιο εξυπηρετεί στη 
δημιουργία διαδικτυακών μαθητικών κοινοτήτων, των οποίων τα μέλη μοιράζονται 
κοινά ενδιαφέροντα (Leslie et al., 2008).
Οι αναφορές των συγγραφέων που εστιάζουν στη χρήση των ιστολογιών σαν 
ψηφιακά μέσα της εξΑΕ φοιτητών, εκπαιδευτικών (ή άλλων επαγγελματιών), δεν 
υποστηρίζονται από την παρουσίαση αντίστοιχων ερευνητικών αποτελεσμάτων για το 
αν, με ποιο τρόπο και κατά πόσο επιτυγχάνεται αποτελεσματικά η οικοδόμηση της 
γνιόσης μέσω των ιστολογιών (Kim, 2008; Williams et al., 2004; Wopereisa et al., 
2010). Οι περισσότεροι συγγραφείς περιορίζονται στην περιγραφή των ιστολογιών σαν 
συνεργατικά εργαλεία του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 και τη συσχέτιση των τεχνικών 
χαρακτηριστικών τους με τις θεωρίες μάθησης, για να διατυπώσουν προτάσεις ένταξής 
τους στο χώρο της εκπαίδευσης. Επίσης, η δυνατότητα για εκπαιδευτική χρήση των 
ιστολογιών προσεγγίζεται σε κάποιες έρευνες, μέσω της καταγραφής εμπειριών, 
αντιλήψεων ή/και στάσεων των εκπαιδευομένων.
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
68
Συγκεκριμένα, οι Williams και συν. (2004) διερεύνησαν τη δυναμική των 
ιστολογιών ως «χώρους μάθησης» με βάση την αντίληψη προπτυχιακών φοιτητών της 
Νομικής. Οι συγγραφείς συμπέραναν ότι τα ιστολογία αποτελούν μία εναλλακτική 
επιλογή για τη διενέργεια εξΑ μαθημάτων και για το λόγο αυτό, τα πανεπιστήμια 
οφείλουν να διερευνήσουν περαιτέρω τις δυνατότητες αξιοποίησής τους, παράλληλα με 
τις συνήθεις πλατφόρμες που χρησιμοποιούν. Τα συμπεράσματα των συγγραφέων 
προέκυψαν τόσο από ποσοτική, όσο και ποιοτική συλλογή και αξιολόγηση των 
δεδομένων της έρευνας, όμως μόλις το 50% των φοιτητών (51 από 102) που 
συμμετείχαν στα εξΑ μαθήματα συμφώνησαν να συμμετέχουν και στην αξιολόγησή 
τους, γεγονός που περιορίζει τη δυνατότητα γενίκευσης.
Αντίθετα, οι Divitini, Haugalokken και Morken (2005) διατύπωσαν τις 
επιφυλάξεις τους, για την εκπαιδευτική χρησιμότητα των ιστολογιών. Όπως ανέφεραν, 
έπειτα από τη χρήση ενός ιστολογίου για την ενίσχυση των μαθησιακών εμπειριών 
(αλληλεπίδραση και αναστοχασμό) 34 φοιτητών παιδαγωγικών τμημάτων, η 
πλειοψηφία των συμμετεχόντων δεν αξιοποίησε το σύστημα, παρά την ιδιαίτερη 
δυναμική του. Αδύναμο σημείο της εν λόγω έρευνας αποτέλεσε η μικρή χρονική 
διάρκεια ενασχόλησης των φοιτητών με το ιστολόγιο (μία εβδομάδα) που πιθανά δεν 
επαρκούσε για την κατανόηση των δομών του ηλεκτρονικού περιβάλλοντος, ώστε να 
αξιοποιηθεί η δυναμική του.
Οι Kerawalla και συν. (2007) διερεύνησαν τις αντιλήψεις και τις προσδοκίες 15 
μεταπτυχιακών φοιτητών του UK Open University για την εκπαιδευτική χρήση των 
ιστολογιών, σε συνδυασμό με τις αντιλήψεις διδασκόντων του ιδίου εκπαιδευτικού 
ιδρύματος, οι οποίοι συμπεριέλαβαν τα ιστολογία σαν εποπτικά μέσα σε εξΑ μαθήματα 
που δίδασκαν. Από τα αποτελέσματα της έρευνας φάνηκε ότι οι αντιλήψεις των 
διδασκόντων ήταν ιδιαίτερα θετικές, αλλά η πλειοψηφία των φοιτητών εξέφρασαν 
αμφιβολίες (αν και αρκετοί από αυτούς είχαν θετικές προσδοκίες) που αφορούσαν 
κυρίως τις δυνατότητες για διαμοιρασμό του εκπαιδευτικού υλικού και την ανταλλαγή 
απόψεων μέσω των ιστολογιών. Ωστόσο, τόσο η διάσταση των απόψεων εκπαιδευτών- 
εκπαιδευομένων, όσο και ο μικρός αριθμός συμμετεχόντων αποτελούν παράγοντες που 
περιορίζουν τη δυνατότητα γενίκευσης των συμπερασμάτων αυτών.
Σε μία άλλη σχετική μελέτη (Yang, 2009), αξιολογήθηκε η συμμετοχή 43 
φοιτητών της παιδαγωγικής, οι οποίοι συμμετείχαν σε ένα ομαδικό ιστολόγιο, όπου 
περιέγραφαν τις διδακτικές τους εμπειρίες και συγχρόνως σχολίαζαν τις εμπειρίες των 
συμφοιτητών τους. Οι φοιτητές συζήτησαν ενεργά, ενώ ορισμένοι έκαναν ιδιαίτερη
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αυτοκριτική και σημαντικά σχόλια στους συναδέλφους τους. Όλοι ανέφεραν, ότι 
θεωρούν τα ιστολογία, ως χρήσιμη πλατφόρμα/μέσο για αυτο-ανάδραση και για τη 
διευκόλυνση της επικοινωνίας τους.
Οι Wopereisa και συν. (2010) εξέτασαν την αποτελεσματικότητα των 
ιστολογιών ως μέσα για την ενίσχυση της αλληλεπίδρασης μεταξύ εκπαιδευόμενων- 
εισηγητών, στα πλαίσια ενός εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος για δασκάλους. Οι 
συγγραφείς της έρευνας συμπέραναν ότι η χρήση των ιστολογιών συνεισέφερε 
σημαντικά στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και την ενίσχυση της αλληλεπίδρασης, 
επειδή διευκόλυνε τη συζήτηση γεγονότων της τάξης και ενίσχυσε την ανάπτυξη της 
διασύνδεσης μεταξύ των ομάδων εκπαιδευομένων. Αντίθετα με τον Yang (2009), 
κατέληξαν ότι η χρήση των ιστολογιών δεν συνεισέφερε ως προς την κριτική αυτο­
ανάδραση, η οποία -όπως υποστήριξαν- μπορεί να είναι αποτέλεσμα μόνο της 
οργάνωσης της διδασκαλίας και πρότειναν την περαιτέρω διερεύνηση του θέματος, με 
την εφαρμογή τόσο ποιοτικών, όσο και ποσοτικών μεθόδων αξιολόγησης, ως 
προϋπόθεση για τη διατύπωση σφαιρικών συμπερασμάτων.
Όσον αφορά τη χώρα μας, σε μία μελέτη των Βιβίτσου και συν. (2007), 
παρουσιάστηκε μία συστηματική προσπάθεια χρήσης προσωπικού ιστολογίου από 
Έλληνες εκπαιδευτικούς. Το ιστολόγιο χρησιμοποιήθηκε σαν συμπληρωματικό 
εκπαιδευτικό εργαλείο, στα πλαίσια της διδασκαλίας ενός διαδικτυακού μαθήματος, 
διάρκειας τεσσάρων εβδομάδων που πραγματοποιήθηκε μέσω της πλατφόρμας 
τηλεκπαίδευσης του Πανελλήνιου Σχολικού Δικτύου. Στα συμπεράσματα της έρευνας 
αυτής αναφέρεται, ότι έγινε φανερό πως οι 121 συμμετέχοντες δάσκαλοι έδρασαν ως 
ομάδα και αναπτύχθηκε ένα ισχυρά αλληλεπιδραστικό μαθησιακό περιβάλλον. 
Σύμφωνα με τους συγγραφείς, η χρήση του ιστολογίου θα μπορούσε να ενσωματωθεί 
σε οργανωμένο πρόγραμμα διαδικτυακής εκπαίδευσης, με το συνδυασμό στοιχείων 
τυπικής και άτυπης μάθησης. Στα πλαίσια αυτής της έρευνας, όμως, δεν διερευνήθηκε η 
αποτελεσματικότητα του ιστολογίου ως παιδαγωγικού εργαλείου, σε σχέση με τους 
στόχους της εκπαιδευτικής διαδικασίας.
Στο χώρο της ΦΑ, οι Papastergiou και συν. (2011) διερεύνησαν την 
αποτελεσματικότητα ενός ιστολογίου, ως περιβάλλον μάθησης για το γνωστικό 
αντικείμενο της ΦΑ και ως μέσου για τη βελτίωση της σχέσης 70 προπτυχιακών 
φοιτητών ΦΑ με τις ΤΠΕ. Συγκεκριμένα, 35 φοιτητές παρακολούθησαν ένα 
διαδικτυακό μάθημα για βασικές γνώσεις και τεχνικές της καλαθοσφαίρισης μέσω ενός 
ιστολογίου, στο οποίο συμμετείχαν σαν δημιουργοί πολυμεσικού περιεχομένου. Οι
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υπόλοιποι φοιτητές παρακολούθησαν το ίδιο μάθημα, μέσω μιας παραδοσιακής 
ιστοσελίδας. Σύμφωνα με τους ερευνητές, δεν διαπιστώθηκαν σημαντικές διαφορές 
μεταξύ των δύο ομάδων συμμετεχόντων στις γνώσεις που απέκτησαν για το 
αντικείμενο του μαθήματος που παρακολούθησαν. Αντίθετα, η συμμετοχή στο 
ιστολόγιο επέδρασε θετικά στην αυτοπεποίθηση των 35 φοιτητών-μελών του για τη 
χρήση των ΤΠΕ. Ωστόσο, όπως τόνισαν οι συγγραφείς της, κατά το σχεδιασμό της 
προαναφερόμενης έρευνας δόθηκε έμφαση στη δυνατότητα ανάπτυξης πολυμεσικού 
περιεχομένου στο ιστολόγιο και όχι στην ανάπτυξη ασύγχρονης, νηματικής συζήτησης 
(με γραπτό κείμενο) μεταξύ των συμμετεχόντων σε αυτό.
Συμπερασματικά, παρά τις προαναφερόμενες στην πλειοψηφία τους θετικές 
ενδείξεις (Βιβίτσου και συν., 2007; Downes, 2004; Efimova, 2004; Kerawalla et al., 
2007; Sessums, 2006; Williams et al., 2004; Wopereisa et al., 2010; Yang, 2009), 
υπάρχει έλλειψη συμπερασμάτων που προέρχονται από συστηματική διερεύνηση της 
αποτελεσματικότητας των ιστολογιών, ως ασύγχρονα εργαλεία της εξΑΕ με τη χρήση 
των ΤΠΕ και ειδικότερα, για τις ανάγκες επιμόρφωσης των εν ενεργεία διδασκόντων 
ΦΑ. Το γεγονός αυτό, επιφέρει ως αποτέλεσμα την αδυναμία καθορισμού των 
κριτηρίων και των αρχών δόμησής τους, ώστε να εξυπηρετήσουν το σκοπό αυτό.
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III. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ
Συμμετέχοντες
Στην έρευνα συμμετείχαν αρχικά 60 ΚΦΑ (30 άνδρες και 30 γυναίκες), οι 
οποίοι εργαζόταν ως μόνιμοι ή αναπληρωτές σχολικών μονάδων της Πρωτοβάθμιας 
ή/και της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, 11 νομών της χώρας (Αττικής, Δωδεκανήσου, 
Ηρακλείου, Θεσσαλονίκης, Καβάλας, Κοζάνης, Κυκλάδων, Ξάνθης, Πιερίας, Ροδόπης, 
Χαλκιδικής). Οι συμμετέχοντες παρακολούθησαν εθελοντικά ένα παρεμβατικό εξΑ 
επιμορφωτικό πρόγραμμα μέσω ιστολογιών, διάρκειας οκτώ εβδομάδων, που είχε θέμα 
την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ.
Τα άτομα του δείγματος κατανεμήθηκαν τυχαία σε τρεις ισάριθμες πειραματικές 
ομάδες (ομάδα A, Β και Γ), εκ των οποίων η μία λειτούργησε ως ομάδα ελέγχου 
(ομάδα Γ), με τη συμμετοχή ίσου αριθμού ανδρών και γυναικών σε κάθε μία από αυτές. 
Η σύνθεση των ομάδων ήταν ανομοιογενής, ως προς τα υπόλοιπα χαρακτηριστικά των 
συμμετεχόντων (ηλικία, διδακτική εμπειρία, βαθμίδα και γεωγραφική περιοχή 
εργασίας, επίπεδο δεξιοτήτων στις ΤΠΕ). Τα άτομα των πειραματικών ομάδων Α και Β 
παρακολούθησαν το εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα στα πλαίσια ενός μη τυπικού 
περιβάλλοντος μάθησης, με την εφαρμογή δύο διαφορετικών συνεργατικών διδακτικών 
μεθόδων (STAND και COOP). Τα άτομα της ομάδας Γ (ελέγχου) παρακολούθησαν το 
πρόγραμμα στα πλαίσια ενός άτυπου συνεργατικού περιβάλλοντος μάθησης (Informal 
Cooperative Learning, ICL) (Kagan, 1994; Streeter, 1999).
Έξι ΚΦΑ διέκοψαν την παρακολούθηση της επιμόρφωσης, κατά τη διάρκεια 
των δύο πρώτων εβδομάδων διεξαγωγής της, εκ των οποίων οι πέντε που ήταν 
γυναίκες, ανήκαν στην ομάδα Γ (ελέγχου) και ο ένας στην πειραματική ομάδα Β. Όλοι 
ενημέρωσαν την ερευνήτρια, τηλεφωνικά ή μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, 
επικαλούμενοι σοβαρούς οικογενειακούς (ασθένεια μέλους της οικογένειας, 
μετακόμιση, γέννηση παιδιού, έλλειψη χρόνου λόγω βεβαρυμμένων άλλων 
οικογενειακών υποχρεώσεων) ή επαγγελματικούς λόγους (έλλειψη χρόνου λόγω 
επαγγελματικών ενασχολήσεων, εκτός σχολικού ωραρίου). Ως εκ τούτου, το τελικό 
δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 54 ΚΦΑ (Ν=54) (29 άνδρες και 25 γυναίκες), ηλικίας
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30.3 έως 53.2 ετών (Μ=40.58, ±5.4), με διδακτική εμπειρία από 1.67 έως 21.75 έτη 
(Μ=7.72, ±4.45), οι οποίοι εργάζονταν σε εννέα νομούς της χώρας. Η τελική κατανομή 
των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας ήταν: ομάδα A (n=20), ομάδα Β 
(n= 19) και ομάδα Γ (η=15). Τα χαρακτηριστικά των ατόμων του δείγματος 
παρουσιάζονται στον πίνακα 2.
Πίνακας 2. Χαρακτηριστικά συμμετεχόντων, ανά ομάδα.
Ομάδα Άνδρες Γυναίκες Ηλικία* Εμπειρία*
A 10 10 Μ=39.38, ± 4.6 Μ=6.84, ±3.17
Β 9 10 Μ=41.94, ±6.62 Μ=9.12, ±6.14
Γ(ελέγχου) 10 5 Μ=40.39, ± 4.5 Μ=7.12, ±2.97
* μέσος όρος σε έτη
Δώδεκα από τους συμμετέχοντες (6 άνδρες και 6 γυναίκες), ηλικίας από 30.3 
έως 53.2 ετών (Μ=40.97, ±6.19), με διδακτική εμπειρία από 1.67 έως 21.75 έτη 
(Μ=8.21, ±5.91) συμμετείχαν στις συνεντεύξεις, οι οποίες διενεργήθηκαν κατά την 
έναρξη της έρευνας και είχαν στόχο την αξιολόγηση των στάσεων των ΚΦΑ για τη 
χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Τα άτομα αυτά επιλέχθηκαν με τη «λογική της 
μέγιστης διακύμανσης» (Ιωσηφίδης, 2003; Patton, 1987), έτσι ώστε οι 
συνεντευξιαζόμενοι να αντιπροσωπεύσουν το μεγαλύτερο δυνατό φάσμα, ως προς τα 
χαρακτηριστικά των ατόμων του δείγματος1. Τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των 
ΚΦΑ που συμμετείχαν στις συνεντεύξεις παρουσιάζονται στον πίνακα 3.
Πίνακας 3. Χαρακτηριστικά συμμετεχόντων στις συνεντεύξεις.
Φύλο Ηλικία* Εμπειρία*
Άνδρες 6 Μ=44.46, ± 5.89 Μ= 11.19, ± 6.53
Γυναίκες β Μ=37.48, ± 4.50 Μ=5.23, ± 3.58
* μέσος όρος σε έτη
Η συμμετοχή στην έρευνα ήταν εθελοντική και τα κίνητρα των ΚΦΑ
αφορούσαν αποκλειστικά στην απόκτηση σχετικής εμπειρίας από τη συμμετοχή, την 
απόκτηση νέων και την επικαιροποίηση προγενέστερων γνώσεων σε θέματα κοινού 
επαγγελματικού ενδιαφέροντος, καθώς και την ευκαιρία για ανταλλαγή απόψεων και
1 Σε μία περίπτωση που ένας συμμετέχων δήλωσε ότι δεν επιθυμούσε να συμμετέχει στη συνέντευξη, 
αντικαταστάθηκε το συμμετέχοντα που είχε την αμέσως επόμενες ακραίες τιμές, ως προς την ηλικία και 
τη διδακτική εμπειρία.
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εμπειριών με συναδέλφους τους, μέσω ενός καινοτόμου, διαδικτυακού μαθησιακού 
περιβάλλοντος. Πριν την έναρξη της έρευνας, οι συμμετέχοντες διαβεβαιώθηκαν ότι τα 
δεδομένα που θα προκόψουν από τη συμμετοχή τους θα χρησιμοποιηθούν 
αποκλειστικά για ερευνητικούς σκοπούς. Επίσης, ενημερώθηκαν ότι υποχρεωτικά η 
ερευνήτρια και μόνο αυτή θα είχε πρόσβαση στην ταυτότητά τους, λόγω της 
διαδικτυακής διενέργειας των ερευνητικών διαδικασιών.
Διαδικασία επιλογής συμμετεχόντων. Η επιλογή των ατόμων του δείγματος έγινε 
τυχαία, με τη μέθοδο της «στρωσιγενούς δειγματοληψίας» (Καμπίτσης & Χαραχούσου, 
1999). Οι 60 συμμετέχοντες επιλέχθηκαν μεταξύ 82 εκπαιδευτικών ΦΑ, που δήλωσαν 
ότι επιθυμούν να παρακολουθήσουν το εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα. Η ενημέρωση 
για τη διενέργεια του προγράμματος έγινε μέσω μίας διαδικτυακής ανακοίνωσης 
(παράρτημα 3), που αναρτήθηκε, δύο περίπου εβδομάδες πριν την έναρξη της έρευνας, 
σε ιστολογία και ιστοσελίδες φορέων ή φυσικών προσώπων από όλη την Ελλάδα, 
σχετικούς/ων με τη ΦΑ. Όσοι εκπαιδευτικοί ΦΑ ενδιαφέρονταν να συμμετέχουν, 
συμπλήρωσαν και απέστειλαν ηλεκτρονικά μία φόρμα συμμετοχής (παράρτημα 4) με 
τα δημογραφικά τους στοιχεία (ονοματεπώνυμο, φύλο, ηλικία, σπουδές, έτη διδακτικής 
προϋπηρεσίας, σχολείο/α και περιοχή εργασίας, μεταπτυχιακοί τίτλοι και σεμινάρια, 
πιστοποίηση και επίπεδο δεξιοτήτων στις ΤΠΕ). Από τον κατάλογο των εκπαιδευτικών 
που απέστειλαν τη φόρμα συμμετοχής αποκλείσθηκαν οι τρεις, επειδή εργαζόταν σε 
Δήμους και όχι σε σχολεία. Από τους υπόλοιπους 79 ΚΦΑ δημιουργήθηκαν δύο 
ξεχωριστές λίστες (μία για τους άνδρες και μία για τις γυναίκες) από τις οποίες 
επιλέχθηκαν με τυχαίο τρόπο οι 60 ΚΦΑ που αποτέλεσαν το αρχικό δείγμα της έρευνας 
και είχαν τα εξής χαρακτηριστικά: α) ήταν μόνιμοι ή αναπληρωτές εκπαιδευτικοί 
σχολικών μονάδων της Πρωτοβάθμιας ή Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, β) διέθεταν 
πιστοποίηση βασικών δεξιοτήτων στις ΤΠΕ, γ) είχαν δυνατότητα καθημερινής 
πρόσβασης στο Διαδίκτυο, δ) δεν είχαν προηγούμενη ειδική γνώση (από σεμινάρια, 
επιμορφώσεις κ.ά.) σχετικά με τη θεματολογία του επιμορφωτικού παρεμβατικού 
προγράμματος και ε) δεν ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων συναφών με τη 
θεματολογία του.
Εξ Αποστάσεως πρόγραμμα επιμόρφωσης
Το εξΑ πρόγραμμα επιμόρφωσης που διενεργήθηκε στα πλαίσια της παρούσας 
έρευνας είχε τίτλο «Η αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ στην Πρωτοβάθμια και
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Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση». Η συνολική διάρκεια του προγράμματος ήταν οκτώ 
εβδομάδες και συνδύαζε τη μελέτη του διαθέσιμου εκπαιδευτικού υλικού με εξΑ 
ασύγχρονες μαθησιακές δραστηριότητες των επιμορφούμενών ΚΦΑ. Το πρόγραμμα 
αναπτύχθηκε με βάση τις αρχές των κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών για τη μάθηση, 
τις βασικές αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων (Κόκκος, 2009) και της συνεργατικής 
διδασκαλίας (Καμμάς, 2005; Καρασσαβίδης et al., 2006). Κατά το σχεδίασμά του, 
υιοθετήθηκε το διδακτικό «πλαίσιο οικοδόμησης της γνώσης στον Παγκόσμιο Ιστό 
2.0» (Efimova, 2004) (σχήμα 2, σελ. 61) και λήφθηκαν υπόψη οι παρακάτω επιμέρους 
παιδαγωγικές παράμετροι (Γκιόσος et al., 2005; McLoughlin et al., 2007; 2008):
a) To περιεχόμενο της επιμόρφωσης χωρίσθηκε σε μικρότερες θεματικές 
ενότητες, με στόχο την ενίσχυση ανάπτυξης της κριτικής σκέψης. Είχε μαθητοκεντρική 
λογική, αφού ευνοούσε τον περαιτέρω εμπλουτισμό του από τη δημιουργία, το 
διαμοιρασμό και την αναθεώρηση των ιδεών από τους επιμορφούμενους.
β) Η ανάπτυξη των μαθημάτων ήταν δυναμική, ανοιχτή στη διαπραγμάτευση 
(συζήτηση) των εννοιών από τους επιμορφούμενους, αποτελούμενη από υπομονάδες 
(δομικά στοιχεία), που προέρχονταν από συνδυασμό στοιχείων τυπικής και άτυπης 
μάθησης.
γ) Διασφαλίσθηκε η καταλληλότητα και η ακρίβεια κατά την επικοινωνία 
μεταξύ των επιμορφούμενων (ανοιχτή, άτομο με άτομο, με ομάδα, με εισηγητή), με τη 
χρήση πολλαπλών τρόπων διαμεσολάβησης.
δ) Χρησιμοποιήθηκαν τυπικές (διαθέσιμο επιμορφωτικό υλικό) και μη τυπικές 
πηγές πληροφόρησης (υλικό εξωτερικών διαδικτυακών πηγών), υποστηριζόμενες από 
τη χρήση ποικίλων ψηφιακών μέσων, που είχαν ως στόχο τη σφαιρική προσέγγιση των 
θεμάτων της επιμόρφωσης.
ε) Τα μαθησιακά «καθήκοντα» ήταν αυθεντικά, εξατομικευμένα, υποστήριζαν 
πολλαπλές πτυχές των επιμέρους θεμάτων, ήταν καθοδηγούμενα και σχεδιασμένα από 
τους επιμορφούμενους, με βάση τις γνώσεις και την εμπειρία τους.
στ) Η εκπαιδευτική διαδικασία στο σύνολό της ήταν δυναμική, διερευνητική, 
κείμενη και αναστοχαστική.
Δομή και διαμόρφωση μαθησιακού περιβάλλοντος. Το διαδικτυακό μαθησιακό 
περιβάλλον των επιμορφούμενων ήταν ένα ειδικά διαμορφωμένο ιστολόγιο, ξεχωριστό 
για κάθε ομάδα, όπου οι ΚΦΑ συνδεόταν ως μέλη, χρησιμοποιώντας προσωπικούς 
κωδικούς. Συγκεκριμένα, δημιουργήθηκαν τρία όμοια ιστολογία, ένα για κάθε ομάδα
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συμμετεχόντων της έρευνας. Σε κάθε ιστολόγιο εφαρμόσθηκε μία διαφορετική 
συνεργατική διδακτική μέθοδος/προσέγγιση διδασκαλίας. Πριν την έναρξη της 
επιμόρφωσης, απεστάλησαν στους συμμετέχοντες οι προσωπικοί τους κωδικοί και 
σημειώσεις οδηγιών σε ψηφιακή μορφή (παράρτημα 10), προκειμένου να κατανοήσουν 
τις διαδικασίες χειρισμού των εργαλείων/επιλογών του μαθησιακού περιβάλλοντος, να 
αποσαφηνιστούν στην πράξη πιθανές τεχνικές δυσκολίες και γενικά, να εξοικειωθούν 
με τη χρήση των ιστολογιών.
Επιλογή του φορέα παρονής των ιστολογιών. Τα ιστολογία φιλοξενήθηκαν από 
την εταιρεία παροχής ιστολογιών Wordpress μέσω της αντίστοιχης επιμέρους 
υπηρεσίας (www.wordpress.com). Η εν λόγω υπηρεσία επιλέχθηκε για τους εξής 
λόγους: α) είναι δωρεάν διαθέσιμη σε όλους, β) οι τεχνολογικές δυνατότητες που 
παρέχει είναι επαρκέστερες σε σχέση με αυτές που προσφέρουν άλλες εταιρείες 
παροχής (http://weblogs.about.eom/od/choosingabloghost/p/BlogSoftware.htm), επα­
ρκείς για τις ανάγκες της έρευνας και διαθέσιμες στην ελληνική γλώσσα, δ) παρέχει 
δυνατότητα διατήρησης περισσότερων από ένα ιστολογία, από τον ίδιο διαχειριστή, ε) 
παρέχει δυνατότητα καταγραφής στατιστικών στοιχείων επισκεψιμότητας (αριθμός 
επισκέψεων χρηστών, διεύθυνση IP κ.ά.), με πολλαπλές επιλογές εμφάνισης των 
σχετικών αναφορών. Επιπλέον, τα ιστολογία που φιλοξενούνται από τη Wordpress 
έχουν τα εξής πλεονεκτήματα και διαθέσιμα λειτουργικά χαρακτηριστικά:
α) Απαιτούνται λίγα και εύκολα βήματα, για τη δημιουργία ενός ιστολογίου.
β) Είναι διαθέσιμα πολλά επαγγελματικά πρότυπα σχεδίασης, τα οποία μπορούν 
εύκολα να εξατομικευτούν.
γ) Η ανάρτηση διαφόρων μορφών αρχείων (φωτογραφιών, βίντεο κ.ά.) γίνεται 
γρήγορα και απλά, με την επιλογή αντίστοιχων εικονιδίων που είναι διαθέσιμα στον 
«πίνακα ελέγχου».
δ) Υπάρχει η δυνατότητα προαιρετικής προσθήκης πολλαπλών δυναμικών 
τεχνασμάτων (gadgets).
ε) Κάθε νέα ανάρτηση ή σχόλιο αποθηκεύεται αυτόματα από το λογισμικό, 
χωρίς να χρειάζεται να διακοπεί η πληκτρολόγηση.
στ) Είναι δυνατή η προσθήκη ετικετών στις αναρτήσεις, οι οποίες λειτουργούν 
αυτόματα ως τοπικοί σύνδεσμοι/λέξεις-κλειδιά σε επιμέρους περιεχόμενο του 
ιστολογίου.
ζ) Υπάρχει η δυνατότητα εναπόθεσης σχολίων (σε αναδυόμενο παράθυρο ή και 
σε ξεχωριστή σελίδα) απευθείας σε κάποια από τις αναρτήσεις του ιστολογίου, που
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συνεισφέρει στην παροχή στοχευόμενων πληροφοριών και την επαύξηση της 
αλληλεπίδρασης μεταξύ των αναγνωστών του ιστολογίου.
η) Υπάρχει η δυνατότητα για εύκολη και πλήρη μορφοποίηση των 
γραμματοσειρών των κειμένων, καθώς και για τη δημιουργία έτοιμου προσχέδιου 
αναρτήσεων.
θ) Υπάρχει η δυνατότητα προαιρετικής επεξεργασίας του ψηφιακού 
περιβάλλοντος σε κώδικα Hyper Text Markup Language (HTML), που επιτρέπει την 
πλήρη προσαρμογή της εμφάνισης και της αισθητικής των αναρτήσεων και της δομής 
του ιστολογίου.
ι) Είναι δυνατόν να δημιουργηθούν διάφοροι τρόποι πλοήγησης στο 
περιεχόμενο του ιστολογίου, με την ενεργοποίηση διαφόρων διαθέσιμων τεχνικών 
λειτουργιών (όπως η ενεργοποίηση των κατηγοριών).
κ) Υπάρχει η δυνατότητα εγγραφής των αναγνωστών στις ροές του ιστολογίου 
(RSS-feed), που επιτρέπει την άμεση ειδοποίησή τους όταν δημοσιεύεται μια νέα 
ανάρτηση ή σχόλιο.
λ) Υπάρχει η δυνατότητα διαμόρφωσης προσωπικού προφίλ των μελών του 
ιστολογίου, που συνεισφέρει στην οικειοποίηση του ψηφιακού περιβάλλοντος.
μ) Η διεύθυνση (url) του ιστολογίου μπορεί να ορισθεί ως OpenlD, που 
επιτρέπει την παροχή ενός ενιαίου ψηφιακού αναγνωριστικού στον Παγκόσμιο Ιστό .
ν) Οποιοδήποτε ιστολόγιο είναι δυνατόν να καταχωρηθεί ως ιδιωτικό, έτσι ώστε 
να υπάρχει περιορισμένος αριθμός χρηστών που έχουν πρόσβαση σε αυτό.
Διαμόρφωση των ιστολογιών. Ο σχεδιασμός των ιστολογιών βασίσθηκε στο 
πρότυπο τριών στηλών Digg 3 Column που είναι δωρεάν διαθέσιμο από την εταιρεία 
WordPress. Τροποποιήθηκε η κεφαλίδα, το βασικό μενού πλοήγησης στις υποσελίδες 
του ιστολογίου και προστέθηκαν προαιρετικά δυναμικά τεχνάσματα, που αφενός 
εμπλούτισαν τόσο τις δυνατότητες πλοήγησης των επιμορφούμενών, αφετέρου 
εξυπηρέτησαν στη διεξαγωγή των συνεργατικών διαδικασιών του εξΑ επιμορφωτικού 
προγράμματος. Στην επιφάνεια διεπαφής (user interface) των ιστολογιών 
χρησιμοποιήθηκε λευκό χρώμα φόντου και μαύρο χρώμα γραμμάτων. Οι 
υπερσυνδέσεις σε επιμέρους περιεχόμενο των ιστολογιών και σε άλλες τοποθεσίες του 
Παγκόσμιου Ιστού ρυθμίστηκαν, ώστε να εμφανίζονται με μπλε και υπογραμμισμένα
2 Όταν ένα ιστολόγιο δέχεται σχόλια από χρήστες OpenlD (δηλαδή, εκτός από τα καταχωρημένα μέλη) 
είναι πιο εύκολο για όλους τους αναγνώστες να αναρτούν σχόλια και να συμμετέχουν στις συζητήσεις 
ενός ιστολογίου.
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γράμματα. Η επιλογή όλων των προαναφερόμενων χρωμάτων είχε ως στόχο: α) την 
ευκρίνεια των επιλογών πλοήγησης και β) την ανάδειξη των κειμένων στο περιεχόμενο 
των ιστολογιών (Chalmers, 2000; Hsu, 2007; Lee et al., 1999; Smaldino et al., 2010). H 
επιφάνεια διεπαφής περιελάμβανε τα εξής επιμέρους στοιχεία:
α) Βασικό μενού πλοήγησης, το οποίο αποτελούνταν από τις σταθερές σελίδες 
πλοήγησης στο ηλεκτρονικό περιβάλλον που ήταν οι εξής: αρχική σελίδα, χρήσιμες 
οδηγίες, εκπαιδευτικές ενότητες, χώρος συνεργασίας, εργασίες και e-συζήτηση 
(ασύγχρονη συζήτηση κειμένου).
β) Πλήκτρο εγγραφής RSS: χρησιμέυσε για την εγγραφή των
χρηστών/αναγνωστών στην αυτόματη λήψη των νέων αναρτήσεων και σχολίων.
γ) Πεδίο αναζήτησης: επέτρεψε την αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο, με 
τη χρήση λέξεων-κλειδιών.
δ) Κυρίως σώμα αναρτήσεων: ο τίτλος κάθε ανάρτησης ήταν ένας σύνδεσμος 
που επέτρεπε την εμφάνιση της ανάρτησης σε νέα ξεχωριστή υποσελίδα, η οποία 
περιλάμβανε τα αντίστοιχα σχόλια μόνο για τη συγκεκριμένη ανάρτηση, όπου 
αναγραφόταν και ο συντάκτης τους. Δεν υπήρχε περιορισμός στον αριθμό των λέξεων 
στα κείμενα των αναρτήσεων και των σχολίων, αφού αυτό θα περιόριζε την ελευθερία 
της έκφρασης των συντακτών. Οι αναρτήσεις και τα σχόλια εμφανιζόταν με 
αντίστροφη χρονολογική σειρά, ωστόσο παρέμεναν μόνιμα διαθέσιμες/α. Οι 
λειτουργίες είχαν ως σκοπό να υποβοηθήσουν την ανάπτυξη άμεσου διαλόγου και 
έκφρασης απόψεων, θέσεων και αντιθέσεων των συμμετεχόντων, για συγκεκριμένα 
θέματα και με συγκεκριμένα άτομα. Επιπλέον, στόχευαν στην ενίσχυση της 
δυνατότητας αναστοχασμού των επιμορφούμενων, αφού αφενός διευκόλυναν την 
άμεση πρόσβαση στα πιο πρόσφατα κείμενα, αφετέρου δεν απέκλειαν την εκ νέου 
ανάγνωση προγενέστερων κειμένων.
ε) Προφίλ μελών: η δυνατότητα για προαιρετική τροποποίηση του προφίλ κάθε 
μέλους των ιστολογιών που ενεργοποιήθηκε, με σκοπό την ενίσχυση της οικειοποίησης 
του μαθησιακού περιβάλλοντος.
στ) Σελίδες: εξυπηρέτησαν στη δημιουργία μιας σταθερής δενδροειδούς δομής, 
για την άμεση πρόσβαση στους χώρους των θεματικών ενοτήτων και συνεργασίας των 
ομάδων εργασίας.
ζ) Ετικέτες, ημερολόγιο, αρχειοθήκη, κατηγορίες: οι επιλογές αυτές
ενεργοποιήθηκαν, με στόχο τη διάθεση εναλλακτικών τρόπων πλοήγησης στο 
περιεχόμενο των ιστολογιών (με αυτόματες λέξεις-κλειδιά, με αρχειοθέτηση του
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περιεχομένου, ανά θέμα, με αντίστροφη χρονολογική σειρά ομαδοποιημένα ανά έτος, 
μήνα κα). Με τους τρόπους αυτούς, διευκολύνθηκε η πρόσβαση σε προγενέστερα 
δημοσιευμένο περιεχόμενο, ενισχύοντας τον αναστοχασμό των επιμροφούμενων.
η) «Βιβλιοθήκη», συνδέσεις: χρησιμέυσαν για την παροχή περαιτέρω 
«εξωτερικών» πληροφοριών στους επιμορφούμενους. Περιελάμβαναν υπερσυνδέσεις 
σε ιστοχώρους του Παγκόσμιου Ιστού, σε βιβλιογραφικές πηγές (άρθρα, σχέδια 
μαθημάτων κ.ά.) και σε βιντεοσκοπημένα μαθήματα/σενάρια μαθημάτων ΦΑ που 
βρισκόταν αναρτημένα στο YouTube (www.youtube.com). Η ηλεκτρονική βιβλιοθήκη 
εμπλουτιζόταν τόσο από την εισηγήτρια, όσο και από τους ίδιους τους 
επιμορφούμενους και συνετέλεσε στη δημιουργία μιας «δεξαμενής» πολλαπλών πηγών 
πληροφόρησης (Αντωνίου, 2010; 2006).
Τα προαναφερόμενα δομικά στοιχεία του ψηφιακού μαθησιακού περιβάλλοντος 
ήταν ορατά και διαθέσιμα, μέσω όλων των υποσελίδων του. Το κυρίως σώμα των 
αναρτήσεων ήταν διαθέσιμο στην αρχική σελίδα (σύμφωνα με το λογισμικό 
κατασκευής των ιστολογιών). Στις εικόνες 1, 2 και 3 (σελ. 80 και 81) παρουσιάζονται 
δειγματικά η αρχική σελίδα της επιφάνειας διεπαφής, ένα τμήμα των χώρων 
συνεργασίας/συζήτησης των ομάδων εργασίας και μία υποσελίδα των επιμέρους 
εκπαιδευτικών ενοτήτων, αντίστοιχα.
Βασικό μενού πλοήγησης στις 
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Εικόνα 1. Αρχική σελίδα ιστολογιών.
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Εικόνα 2. Χώρος συνεργασίας/συζήτησης των ομάδων εργασίας.
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Εικόνα 3. Σελίδα εκπαιδευτικής ενότητας.
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Εκπαιδευτικό περιεχόμενο. Η διαμόρφωση του περιεχομένου του εξΑ 
επιμορφωτικού προγράμματος σχεδιάσθηκε με τη συμμετοχή ενός ειδικού (PhD) και 
τριών διδασκόντων (κατόχων μεταπτυχιακών τίτλων) του Τμήματος Επιστήμης 
Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού του Δημοκρίτειου Πανεπιστημίου Θράκης (ΤΕΦΑΑ, 
ΔΠΘ) και ήταν ίδιο για τις τρεις ομάδες της έρευνας (ομάδα A, Β και Γ). Αφορούσε 
στην πληροφόρηση για σύγχρονες και επίκαιρες θεωρητικές και πρακτικές 
προσεγγίσεις, με στόχο την απόκτηση και επικαιροποίηση γνώσεων για την 
αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ. Το θέμα επιλέχθηκε λόγω της άμεσης συνάφειάς 
του με τις σύγχρονες επαγγελματικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 
επιμορφούμενων (Illeris, 2002; Moallem, 2001). Αναπτύχθηκε σε οκτώ επιμέρους 
θεματικές ενότητες που διαμορφώθηκαν με βάση τους παράγοντες αποτελεσματικής 
διδασκαλίας της ΦΑ, οι οποίοι έχουν εντοπισθεί στην πλειοψηφία των διεθνών και 
ελληνικών ερευνών (Κυργυρίδης και συν., 2006). Τα περιγράμματα των οκτώ 
θεματικών ενοτήτων παρουσιάζονται αναλυτικά στο παράρτημα 5 και ήταν τα εξής: 
α) Σκοποί, στόχοι και επιδιώξεις της ΦΑ. Αρχές σχεδιασμού της διδασκαλίας, 
β) Τα στιλ διδασκαλίας.
γ) Διδακτικές ενέργειες για τη μεγιστοποίηση του ωφέλιμου χρόνου 
συμμετοχής. Αρχές δημιουργίας ευνοϊκού μαθησιακού περιβάλλοντος.
δ) Εφαρμογή των αρχών της ανατροφοδότησης κατά τη διδασκαλία. 
Διευκόλυνση της διδασκαλίας για άτομα χαμηλών ικανοτήτων.
ε) Στρατηγικές πρόληψης εκδήλωσης ανεπιθύμητων ενεργειών. Τρόποι 
αντιμετώπισης.
στ) Η διδασκαλία των ηθικών αξιών στο σχολικό περιβάλλον. 
Πολυπολιτισμικές μαθητικές κοινωνίες.
ζ) Το μοντέλο της «Άσκησης για Υγεία» στο σχολικό περιβάλλον, 
η) Διδακτικός έλεγχος και αξιολόγηση του μαθητή.
Σχεδιασμός εκπαιδευτικού υλικού. Η ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού 
βασίσθηκε στις εννέα διδακτικές ενέργειες της στοχοταξινομίας του Gagne (1985). Για 
τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, η αλληλουχία των διδακτικών αυτών ενεργειών 
σχεδιάσθηκε ώστε να αντιστοιχεί: α) στην αλληλουχία των διαφόρων τρόπων (μορφών) 
διάθεσης του εκπαιδευτικού υλικού, β) την αλληλουχία τρόπων μέσα σ’ ένα στοιχείο 
του υλικού ή/και γ) το συνδυασμό του εκπαιδευτικού υλικού με τις συνεργατικές 
μαθησιακές διαδικασίες. Συγκεκριμένα:
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
83
1 η διδακτική ενέργεια (παρώθηση του εκπαιδευόμενου, προσέλκυση της 
προσοχής). Σε διάφορα σημεία του εκπαιδευτικού υλικού παρατέθηκαν οπτικά 
ερεθίσματα (στατικές, κινούμενες εικόνες κ.ά.), συναφή με το περιεχόμενο, που 
στόχευαν στην προσέλκυση της προσοχής των επιμορφούμενών (Rieber,1990; 
Φλουρής,1995). Χρησιμοποιήθηκε η διαφορετικότητα των γραμματοσειρών (μέγεθος, 
χρώμα, έντονα, πλάγια, υπογραμμισμένα γράμματα), για να μπορούν οι 
επιμορφούμενοι να διακρίνουν τις σημαντικές πληροφορίες ευκολότερα (Μικρόπουλος, 
2000). Το εκπαιδευτικό υλικό απευθυνόταν στα επαγγελματικά ενδιαφέροντα των 
εκπαιδευτικών (Illeris, 2002; Moallem, 2001) και η προτεινόμενη προσέγγισή του 
συνδύαζε ποικίλες ατομικές ή ομαδικές μαθησιακές δραστηριότητες (Αντωνίου & 
Σίσκος, 2004; Dunn, 2002).
2η διδακτική ενέργεια (πληροφόρηση του εκπαιδευόμενου για τους στόχους της 
διδασκαλίας). Οι επιμορφούμενοι γνώριζαν ακριβώς τι πρόκειται να κάνουν, τι θα 
μάθουν και τους διαθέσιμους τρόπους με τους οποίους μπορούσαν να ενημερωθούν για 
το ποσοστό επιτυχίας των μαθησιακών στόχων (Δημητρακόπουλος, 2000). Η παράθεση 
του σκοπού, των στόχων και των τρόπων προσέγγισης του εκπαιδευτικού υλικού 
διενεργήθηκε μέσω: α) των γενικών οδηγιών (παράρτημα 6), που βρισκόταν 
αναρτημένες σε αντίστοιχη τοποθεσία του ηλεκτρονικού μαθησιακού περιβάλλοντος, 
β) των εβδομαδιαίων αναρτήσεων της εισηγήτριας, οι οποίες είχαν τη μορφή 
ανακοινώσεων γ) των προτεινόμενων «βημάτων» προσέγγισης του υλικού και δ) της 
διατύπωσης των επιμέρους σκοπών/στόχων κάθε θεματικής ενότητας.
3η διδακτική ενέργεια (εξακρίβωση και ανάκληση στη μνήμη του 
εκπαιδευόμενου συγγενών καταστάσεων). Κατά την έναρξη του εξΑ επιμορφωτικού 
προγράμματος, διατέθηκε στους επιμορφού μένους ένα ερωτηματολόγιο γνώσεων για τη 
θεματολογία της επιμόρφωσης. Κατά τη διάρκεια της επιμόρφωσης, η αυτο­
εξακρίβωση των γνώσεων των επιμορφού μενών σχεδιάσθηκε ώστε να γίνεται 
σταδιακά, ανάλογα με τη θεματολογία των επιμέρους θεματικών ενοτήτων. Τα θέματα 
των ομαδικών εργασιών, που αποτέλεσαν μέρος του εκπαιδευτικού υλικού, βρισκόταν 
σε άμεση συνάφεια με τη διδακτική πράξη των ΚΦΑ, αφού ήταν διατυπωμένα ως 
σενάρια πραγματικών καταστάσεων. Η συνεργασία, η συζήτηση με άλλους 
συναδέλφους τους, καθώς και η διατύπωση εμπειρικών παραδειγμάτων διευκόλυνε την 
ανάκληση συγγενών καταστάσεων στη μνήμη των επιμορφούμενων.
4η διδακτική ενέργεια (παρουσίαση του υλικού). Το εκπαιδευτικό υλικό 
παρουσιάσθηκε με διαφορετικές μορφές, ανάλογα με τη φύση των πληροφοριών που
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διατέθηκαν στους επιμορφούμενους. Η χρήση των μορφών παρουσίασης του υλικού 
επιλέχθηκε με στόχο να υποβοηθά την κωδικοποίησή του, τη διατήρηση στη 
μακροπρόθεσμη μνήμη και τη δυνατότητα ανάκλησής του σε δεδομένη στιγμή 
(Φλουρής, 1995). Συγκεκριμένα, οι εισαγωγικές έννοιες και το θεωρητικό μέρος της 
κάθε θεματικής ενότητας παρουσιαζόταν σε αντίστοιχο ψηφιακό έντυπο, τα 
παραδείγματα παρουσιαζόταν -κατά βάση- στις προβολές παρουσιάσεων (σε ορισμένες 
περιπτώσεις και στο ψηφιακό έντυπο) ή/και σε βιντεοσκοπημένα αποσπάσματα. Η 
εκπόνηση ομαδικών εργασιών ευνοούσε τη συμμετοχή των επιμορφούμενων στη 
διαδικασία επίλυσης «προβλημάτων», νοητικής επεξεργασίας του εκπαιδευτικού 
περιεχομένου και την παραγωγή της νέας γνώσης (Δημητρακόπουλος, 2000). Οι 
δοκιμασίες αυτοαξιολόγησης των γνώσεων διατέθηκαν σε ψηφιακή μορφή που 
διασφάλιζε τη δυνατότητα απεριόριστων επαναλήψεων της κάθε μίας από αυτές.
5η διδακτική ενέργεια (καθοδήγηση της μάθησης). Σε συνάφεια με τις αρχές 
των κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών για τη μάθηση, τις βασικές αρχές εκπαίδευσης 
ενηλίκων και της συνεργατικής διδασκαλίας, δεν δόθηκε έμφαση στη συγκεκριμένη 
διδακτική ενέργεια. Η καθοδήγηση της μάθησης των επιμορφούμενων αφορούσε μόνο 
στη διάθεση των γενικών προτεινόμενων οδηγιών χρήσης του εκπαιδευτικού υλικού, 
καθώς και σε εισαγωγικές παρατηρήσεις, προτεινόμενα «βήματα» προσέγγισής του, 
που αναρτιόταν εβδομαδιαία στο χώρο κάθε θεματικής ενότητας. Η παροχή βοήθειας 
στους επιμορφούμενους ήταν διαθέσιμη (όπου κρινόταν σκόπιμο) (Μπάνου, 2001; 
Race, 2001), μέσω της ανάρτησης αντίστοιχων σχολίων της εισηγήτριας, με προτάσεις 
ή/και νύξεις που αφορούσαν τις συνεργατικές διαδικασίες ή οδηγίες τεχνικής φύσης. 
Γενικά, ο κάθε επιμορφούμενος είχε την ελευθερία να επιλέξει τους τρόπους 
προσέγγισης του εκπαιδευτικού υλικού και να ρυθμίσει ατομικά την πορεία της 
μάθησης, αξιοποιώντας (ή όχι) τις αρχικές γενικές οδηγίες, τα προτεινόμενα «βήματα» 
διαχείρισής του, καθώς και τις προτεινόμενες συνεργατικές διαδικασίες.
6η διδακτική ενέργεια (αναζήτηση «αποδείξεων» της μάθησης, πρόκληση της 
εκτέλεσης ενεργειών). Υπήρχαν διαθέσιμες δοκιμασίες αυτοαξιολόγησης των 
νεοαποκτηθέντων γνώσεων των επιμορφούμενων που -παράλληλα με τη λειτουργία της 
ανατροφοδότησης (7η διδακτική ενέργεια)- στόχευαν στο να τους κάνουν να 
αισθανθούν ότι έχουν κατακτήσει ένα ποσό γνώσης και συνεπώς, να τους υποκινήσουν 
στη συνέχεια της μελέτης και την ολοκλήρωση των ομαδικών εργασιών (Μπάνου, 
2001).
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7η διδακτική ενέργεια (ανάδραση, επανατροφοδότηση). Η ανατροφοδότηση των 
επιμορφούμενων σχεδιάσθηκε ώστε να παραχθεί μέσω των δοκιμασιών 
αυτοαξιολόγησης των γνώσεών τους, αλλά και την αξιολόγηση των εβδομαδιαίων 
ομαδικών εργασιών από τους υπόλοιπους συν-επιμορφούμενους. Το επίπεδο 
κατανόησης του θέματος (μεταγνωστική αντίληψη) αυτοαξιολογούνταν σε ένα μεγάλο 
βαθμό, ως αποτέλεσμα της ανατροφοδότησης που λάμβαναν οι επιμορφούμενοι, μέσω 
της συζήτησης και της ανταλλαγής απόψεων ή/και κριτικής με/από τους υπόλοιπους 
συναδέλφους τους. Από τις ενέργειες αυτές συχνά προέκυπταν προτάσεις για τρόπους 
βελτίωσης, διόρθωσης λαθών ή απλά η σύγκριση με μία άλλη άποψη (Moallem, 2001). 
Επιδιώχτηκε η εγκαθίδρυση υψηλής αλληλεπίδρασης μεταξύ των επιμορφούμενων και 
του εκπαιδευτικού υλικού (μέσω του προτεινόμενου μεθοδευμένου τρόπου διαχείρισης 
και διάθεσής του στο ψηφιακό μαθησιακό περιβάλλον), ώστε να γίνεται κατανοητό από 
τους ίδιους, όχι μόνο αν αντιλήφθηκαν όλα τα στοιχεία της διδασκαλίας, αλλά και ο 
βαθμός που τα κατάκτησαν (Moallem, 2001).
8η διδακτική ενέργεια (εκτίμηση της απόδοσης του εκπαιδευόμενου, 
αξιολόγηση). Το εκπαιδευτικό υλικό σχεδιάσθηκε, ώστε να παρέχει τη δυνατότητα 
αυτοελέγχου εκτίμησης του ποσού και της ποιότητας της μάθησης που κατακτήθηκε 
(Moallem, 2001). Οι επιμορφούμενοι εκπονούσαν ομαδικές εργασίες αξιολογούμενες 
από τους υπόλοιπους συναδέλφους τους που μετείχαν σε άλλες ομάδες εργασίας, 
απαντούσαν στις ερωτήσεις των δοκιμασιών αυτοαξιολόγησης και μπορούσαν να 
συγκρίνουν τις δικές τους αξιολογήσεις με αυτές ειδικευμένων και έμπειρων 
αξιολογητών. Η ποικιλία των προαναφερόμενων δραστηριοτήτων εκτίμησης της 
απόδοσης διατέθηκε με στόχο: α) την αποφυγή του τυχαίου στις απαντήσεις, β) την 
επαύξηση της εγκυρότητας στην αυτοαξιολόγηση και γ) τη δημιουργία ορθής κρίσης 
για τον έλεγχο της πορείας της αυτομάθησης και των αποτελεσμάτων της 
(Σουβλατζόγλου, 2009).
9η διδακτική ενέργεια (αξιοποίηση, ενίσχυση της συγκράτησης και ενθάρρυνση 
της μεταβίβασης γνώσεων). Η ενίσχυση συγκράτησης της γνώσης επιδιώχθηκε μέσω 
της παράθεσης στο εκπαιδευτικό υλικό πινάκων, γραφημάτων, διαγραμμάτων, 
συμβόλων και άλλων διδακτικών τεχνασμάτων, που είχαν στόχο την εγκαθίδρυση ενός 
«συνθηματικού» τρόπου για την ενίσχυση διατήρησης της γνώσης (Φλουρής, 1995). 
Συγχρόνως η δομή και τα τεχνολογικά χαρακτηριστικά του ψηφιακού μαθησιακού 
περιβάλλοντος (ιστολογίου) διασφάλιζαν τη δυνατότητα για συχνές επαναλήψεις της 
ύλης (Lujan-Mora, 2006). Για την ενίσχυση της ικανότητας μεταφοράς της γνώσης
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στην πράξη, παρατέθηκαν παραδείγματα, προτάσεις πρακτικής εφαρμογής και ομαδικές 
εργασίες εφαρμογής της γνώσης, προσαρμοσμένα/ες στα εργασιακά δεδομένα των 
επιμορφούμενων (Moallem, 2001).
Ο εκτιμώμενος χρόνος μελέτης του εκπαιδευτικού υλικού κάθε θεματικής 
ενότητας ήταν περίπου δύο ώρες. Σύμφωνα με τις δηλώσεις των συμμετεχόντων στο 
εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα, ο συνολικός χρόνος ενασχόλησης με την κάθε θεματική 
ενότητα (μελέτη εκπαιδευτικού υλικού, ατομική και ομαδική ενασχόληση για την 
εκπόνηση εργασιών, συμμετοχή στη συζήτηση) ήταν: 1-2 ώρες (όπως δήλωσε το 25.9% 
των επιμορφούμενων), 2-3 ώρες (29.6% των επιμορφούμενων), 3-4 ώρες (33.3% των 
επιμορφούμενων), 4-5 ώρες (5.6% των επιμορφούμενων) και 5-6 ώρες (3.7% των 
επιμορφούμενων).
Δομικά στοιχεία εκπαιδευτικού υλικού. Η δυνατότητα διαχείρισης και 
προσέγγισης των επιμέρους δομικών στοιχείων του εκπαιδευτικού υλικού σχεδιάσθηκε 
ώστε να είναι σπειροειδής ή/και γραμμική (Ματραλής, 1999; Singer & Moscovici, 
2008), ανάλογα με την προτίμηση του εκάστοτε επιμορφούμενού. Η συγγραφή του 
υλικού στηρίχθηκε σε τέσσερις βασικές αρχές, οι οποίες διέπουν τη μάθηση ενηλίκων3 
και αφορούν την παραγωγή του εκπαιδευτικού υλικού (Κόκκος, 1999). Τα ψηφιακά 
μέσα που χρησιμοποιήθηκαν κατά την ανάπτυξη του περιεχομένου ήταν ίδια για τα/τις 
τρία ιστολόγια/ομάδες της έρευνας. Σε εφαρμογή της στοχοταξινομίας του Gagne όπως 
περιγράφηκε παραπάνω, η ψηφιακή παρουσίαση του εκπαιδευτικού υλικού 
περιελάμβανε:
α) Έντυπα σημειώσεων. Δημιουργήθηκαν συνολικά οκτώ ψηφιακά αρχεία, ένα 
για κάθε θεματική ενότητα (παράρτημα 7). Κάθε ένα από αυτά αποτελούταν από τα 
εξής στοιχεία:
1) Εξώφυλλο. Στην αρχή κάθε ψηφιακού εντύπου τοποθετήθηκε μια αρχική 
σελίδα, με την οποία επιδιώχθηκε η δημιουργία ερεθίσματος στον αναγνώστη, 
ώστε κινηθεί το ενδιαφέρον του για το περιεχόμενο (1η διδακτική ενέργεια). 
Στη σελίδα αυτή υπήρχε ο τίτλος της θεματικής ενότητας, για την κατατόπιση 
σχετικά με το περιεχόμενο και την αντανάκλαση των προσδοκώμενων 
μαθησιακών αποτελεσμάτων (Race, 2001) (1η διδακτική ενέργεια).
3 α) Η μάθηση είναι εμπειρική, β) οι διδασκόμενοι είναι το επίκεντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, γ) η 
πορεία προς τη γνώση είναι ευρετική και πραγματοποιείται μέσα από την αλληλεπίδραση των 
διδασκόμενων με την ύλη και τη σύνδεση των εμπειριών και των γνώσεων τους με το περιεχόμενό της, δ) 
προώθηση του κριτικού τρόπου σκέψης και όχι της απομνημόνευσης.
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Ακολουθούσαν οι λέξεις-κλειδιά, που ήταν περιορισμένες σε αριθμό (3-5) και 
σηματοδοτούσαν τους άξονες γύρω από τους οποίους περιστρεφόταν το κείμενο 
(Μπάνου, 2001) (1η και 5η διδακτική ενέργεια). Στη συνέχεια, υπήρχαν 
διατυπωμένα, με ευκρίνεια και συντομία, οι στόχοι και τα προσδοκώμενα 
μαθησιακά αποτελέσματα, που αφενός αποτελούσαν το νοηματικό χάρτη του 
εντύπου (Λιοναράκης, 1999), αφετέρου ένα επιπλέον κίνητρο του αναγνώστη 
(Gagne, Briggs & Wager, 1992), αφού γνώριζε τι θα έχει επιτύχει στο τέλος της 
μελέτης του (1η, 2η και 5η διδακτική ενέργεια). Αμέσως μετά, τοποθετήθηκε η 
λίστα των βιβλιογραφικών πηγών που διευκόλυνε τη δυνατότητα περαιτέρω 
διερεύνησης του εξεταζόμενου θέματος και αποτέλεσε στοιχείο ενεργοποίησης 
των επιμορφούμενων, ως ένα σημείο προοπτικής για την κατάκτηση νέας 
γνώσης (1η διδακτική ενέργεια). Στην αριστερή πλευρά τοποθετήθηκαν τα 
περιεχόμενα των εντύπων, με παραπομπή στις αντίστοιχες σελίδες τους (5η 
διδακτική ενέργεια). Στην εικόνα 4 παρουσιάζεται δειγματικά η αρχική σελίδα
Εικόνα 4. Δείγμα αρχικής σελίδας εντύπων.
2) Κυρίως κείμενο. Η ύλη της κάθε θεματικής ενότητας παρουσιάσθηκε 
κατατετμημένη σε μικρότερες υποενότητες, με στόχο την υποβοήθηση των
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επιμορφούμενων να καθορίζουν οι ίδιοι το ρυθμό μελέτης (Γκιόσος και συν., 
2005. Κατά τη συγγραφή του κειμένου, χρησιμοποιήθηκε όσο το δυνατόν πιο 
απλή διατύπωση με φιλικό ύφος (για παράδειγμα, χρησιμοποιήθηκε το πρώτο 
πληθυντικό πρόσωπο για τη διατύπωση οδηγιών) επειδή δημιουργεί στους 
ενήλικες ένα αίσθημα ασφάλειας και «ανήκειν», κατευνάζει την αίσθηση ότι το 
«γνωστό» υπονομεύεται και ενισχύει την ικανοποίηση από τη συν-δημιουργία 
νέων εννοιών (Κόκκος, 1999; Race, 2001). Με στόχο τη διευκόλυνση 
κατανόησης του περιεχομένου, επιλέχθηκε το κείμενο να μην είναι συνεχές, 
αλλά να περιλαμβάνει μορφοποιήσεις έμφασης (έντονα, πλάγια, 
υπογραμμισμένα γράμματα), τυπογραφικές ιδιαιτερότητες (σύμβολα), εικόνες 
(προσέλκυση προσοχής, καλαισθησία) και σχήματα (Race, 1999). Σε κάθε 
σελίδα χρησιμοποιήθηκαν πλαίσια σύνοψης (Wright & Conroy, 1998) που 
στόχευαν στην εμπέδωση των νέων γνώσεων, την οργάνωσή τους στη μνήμη, 
στο να συνδέσουν τα μέρη του υλικού μεταξύ τους και να διευκολύνουν την 
εύκολη ανεύρεση των πληροφοριών για την επανάληψη της ύλης (Friedman & 
Rickards, 1981). Με το συνδυασμό των προαναφερόμενων στοιχείων, 
δημιουργήθηκε μία αλλαγή οπτικών ερεθισμάτων κατά την ανάγνωση του 
κειμένου, τόσο για την αποτελεσματικότερη παρουσίαση της γνώσης, όσο και 
την ενεργοποίηση και διατήρηση του ενδιαφέροντος των επιμορφούμενων 
(Φλουρής, 1995) (1η διδακτική ενέργεια). Στην εικόνα 5 (σελ. 89) 
παρουσιάζεται δειγματικά μία εσωτερική σελίδα ενός εκ των ψηφιακών 
εντύπων.
β) Παρουσιάσει διαφανειών. Δημιουργήθηκαν συνολικά οκτώ ψηφιακά αρχεία 
παρουσίασης, ένα για κάθε θεματική ενότητα (παράρτημα 8). Οι διαφάνειες κάθε 
παρουσίασης ήταν ομαδοποιημένες σε υποενότητες, ανάλογα με το περιεχόμενό τους. 
Η αρχή κάθε υποενότητας οριζόταν από μία διαφάνεια υπότιτλου. Το περιεχόμενο των 
παρουσιάσεων ήταν συμπληρωματικό του περιεχομένου των εντύπων, ωστόσο κάθε 
παρουσίαση αποτελούσε και μία αυτόνομη επιπλέον πηγή πληροφόρησης, σχετικά με 
το θέμα της ενότητας στην οποία αναφερόταν. Στις παρουσιάσεις διαφανειών δόθηκε 
έμφαση κυρίως την παράθεση πρακτικών παραδειγμάτων, που χρησιμοποιήθηκαν για 
την καλύτερη εμπέδωση του υλικού (Mena, 2003). Τα παραδείγματα επιλέχθηκαν, 
ώστε να αφορούν άμεσα τη διδακτική πρακτική του μαθήματος της ΦΑ και να αντλούν 
στοιχεία από την εμπειρία των εκπαιδευτικών, για να ανταποκρίνονται στις
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ιδιαιτερότητες της εκπαίδευσης ενηλίκων και να προάγονται, τόσο η σύγκριση με 
προϋπάρχουσες γνώσεις/εμπειρίες, όσο και η δυνατότητα μεταφοράς των νέων 
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Εικόνα 5. Δείγμα εσωτερικής σελίδας ψηφιακών εντύπων.
Το κείμενο στις διαφάνειες περιορίστηκε σε περιληπτικές αναφορές ή/και 
επεξηγήσεις όρων και έγινε σημαντική χρήση επεξηγηματικών γραφικών, πινάκων, 
συμβόλων και εικόνων, επειδή η χρήση τους υποστηρίζει το κείμενο, διευκολύνει την 
βαθύτερη κατανόησή του, την κωδικοποίηση των πληροφοριών και τη διατήρησή τους 
στη μνήμη (Μικρόπουλος, 2000). Η παρουσίαση σημαντικών πληροφοριών μέσω των 
προαναφερόμενων στοιχείων είχε στόχο να συμβάλει στην καλύτερη εκμετάλλευση του 
οπτικών δυνατοτήτων των επιμορφούμενων (συνδυασμός γραπτού λόγου και εικόνας) 
(Μικρόπουλος, 2000). Τα γραφικά που χρησιμοποιήθηκαν ήταν κατά περίπτωση, 
άλλοτε διακοσμητικά (ελκυστικότητα) και άλλοτε διευκρινιστικά (διατήρηση της 
προσοχής) (Poulymenakou, Moraiti & Bisbiki, 2006) (1η διδακτική ενέργεια). 
Χρησιμοποιήθηκε κατά βάση το μπλε ή λευκό φόντο, με στόχο την ανάδειξη των 
κειμένων (Smaldino, Lawther & Russel, 2010). Οι μορφοποιήσεις των γραμματοσειρών 
και οι τυπογραφικές ιδιαιτερότητες χρησιμοποιήθηκαν ανάλογα με την έμφαση που 
δινόταν στο αντίστοιχο κείμενο και την ευκρίνεια τους σε σχέση με το φόντο (Lee &
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Boling, 1999; Smaldino et al., 2010). Στις εικόνες 3 και 4 παρουσιάζονται δειγματικά 





Εικόνα 6. Δείγμα διαφάνειας με σχήμα.
: Σκοπός 5: Κατανόηση κοι σεβασμός της διαφορετικότητας των 
; ατόμων και σννεργασιο με αΛους
I Στοχάς 5: Ανάτημξη σεβασμού για τις διαφορές μεταξύ των
I Βασική ετηδκυξη του μαθήματος;
11) Απόκτηση γνώσεων για τα διαφορετικά στοιχεία, now χαρακτηρίζουν και 
διαφοροποιούν τους μαθητές/τριες, ως προς την καταγωγή· I
I Δευτερίϋουσις ετπδκύξίΐς;
I 1) Κατανόηση των οφελών, που αποκομίζουν οίμαθητές/τριες! από τησυνεργασία 
τους με τα παιδιά διαφορετικών πολιτισμών.
| 2) Ανάπτυξη τηςσυνεργασίαςμίόλουςτουςμαθητές/τριες, για τηνεπάευξη ενός 
κοινού στόχου;
Εικόνα 7. Δείγμα διαφάνειας με παράδειγμα.
Οι εφαρμογές λογισμικού Microsoft Word, Microsoft PowerPoint, Corel Photo- 
Paint και Adobe Acrobat χρησιμοποιήθηκαν για τη δημιουργία των ψηφιακών εντύπων 
και των παρουσιάσεων. Τα ψηφιακά έντυπα και οι παρουσιάσεις διαφανειών 
διατέθηκαν στους επιμορφούμένους σε μορφή μεταφερόμενων αρχείων (Portable 
Document Format, .pdf), μέσω της υπηρεσίας Scribd (www.scribd.com), η οποία 
υποστηριζόταν από την τεχνολογία των ιστολογιών. Η χρήση της υπηρεσίας Scribd 
επιλέχθηκε, λόγω των πολλαπλών λειτουργικών δυνατοτήτων που προσφέρει στη 
διαχείριση και ανάγνωση των αρχείων, γεγονός που ενίσχυσε την εξατομίκευση του 
τρόπου μελέτης του εκπαιδευτικού υλικού. Οι εν λόγω δυνατότητες διευκόλυναν τη 
σπειροειδή ανάγνωση του υλικού, χωρίς να αποκλείουν τον αντίθετο τρόπο, σύμφωνα
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με τις ιδιαίτερες ανάγκες και προτιμήσεις των επιμορφούμενων (Ματραλής, 1999; 
Singer et al., 2008). Στην εικόνα 8 παρουσιάζονται οι επιλογές διαχείρισης και 
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Εικόνα 8. Επιλογές διαχείρισης/ανάγνωσης αρχείων, μέσω της υπηρεσίας Scribd.
γ) Παράλληλα υλικά. Ο ρόλος των παράλληλων υλικών, σε ψηφιακή μορφή, 
ήταν να συμπληρώσουν τμήματα του εκπαιδευτικού υλικού με μία διαφορετική 
κωδικοποίηση, αλλά κυρίως με τμήματα ύλης που εμπλούτισαν τα έντυπα σημειώσεων 
και τις παρουσιάσεις (4η διδακτική ενέργεια). Τα παράλληλα υλικά εξυπηρέτησαν και 
στη διενέργεια των συνεργατικών διαδικασιών, που εφαρμόσθηκαν κατά τη διάρκεια 
του εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος και ενίσχυσαν την ικανότητα των 
επιμορφούμενων για μεταφορά της γνώσης στη διδακτική τους πρακτική (4η και 9η 
διδακτική ενέργεια). Συγκεκριμένα:
1) Βιντεοσκοπημένα παραδείγματα. Χρησιμοποιήθηκαν πέντε βιντεοσκοπημένα 
αποσπάσματα μαθημάτων ΦΑ (συνολικής διάρκειας 45 λεπτών) ως επιπλέον 
παραδείγματα σε θεματικές ενότητες, των οποίων η θεματολογία ευνοούσε τη
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χρήση τους. Τα αποσπάσματα των μαθημάτων διατέθηκαν στους συμμετέχοντες 
της έρευνας έπειτα από σχετική άδεια του διδάσκοντα της ΦΑ και της 
Διεύθυνσης του σχολείου, στο οποίο έγιναν οι βιντεοσκοπήσεις. Για την 
επεξεργασία των βιντεοσκοπημένων αρχείων χρησιμοποιήθηκε η εφαρμογή 
Adobe Premiere. Η διάθεσή τους στο ψηφιακό μαθησιακό περιβάλλον έγινε σε 
μορφή βίντεο (.avi) με τη χρήση της υπηρεσίας διαδικτυακής διάθεσης και 
ανταλλαγής αρχείων βίντεο και ήχου YouTube (www.youtube.com). Η εν λόγω 
υπηρεσία επιλέχθηκε επειδή επιτρέπει την προσθήκη αρχείων βίντεο στο 
ψηφιακό περιβάλλον των ιστολογιών, την ενεργοποίηση δυνατότητας για 
περιορισμό της πρόσβασης μη εγγεγραμμένων χρηστών και συνοδεύεται από 
την αυτόματη τοποθέτηση μιας χρήσιμης εργαλειοθήκης διαχείρισης της 
προβολής των αρχείων. Παράλληλα με τα προαναφερόμενα βιντεοσκοπημένα 
παραδείγματα, στην εικονική «βιβλιοθήκη» του μαθησιακού περιβάλλοντος 
δημιουργήθηκαν υπερσυνδέσεις σε τοποθεσίες της υπηρεσίας YouTube, με 
βιντεοσκοπημένα μαθήματα (ή σενάρια προτεινόμενων μαθημάτων), συνολικής 
διάρκειας 30 λεπτών. Οι επιλογές διαχείρισης της προβολής αρχείων βίντεο, 
μέσω της υπηρεσίας YouTube, παρουσιάζονται στην εικόνα 9.
C—
Σίνασπ και ρύθμιση 
έντασης ήχου
Εικόνα 9. Επιλογές διαχείρισης προβολής αρχείων βίντεο, μέσω της υπηρεσίας 
YouTube.
2) Δοκιιιασίες αυτοααολόγησης. Δημιουργήθηκαν τρεις δοκιμασίες αυτοαξιο- 
λόγησης των γνώσεων (6η διδακτική ενέργεια) που διατέθηκαν διαδοχικά στους
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επιμορφούμενους (στην 3η, 5η και 7η θεματική ενότητα) και είχαν αυξανόμενο 
βαθμό δυσκολίας. Συγκεκριμένα, ενώ ο αριθμός των ερωτήσεων σε κάθε μία 
από αυτές ήταν αυξανόμενος (8, 12 και 16 ερωτήσεις, αντίστοιχα), ο χρόνος 
απάντησής τους παρέμενε σταθερός (5 λεπτά). Υπήρχε η δυνατότητα 
απεριόριστου αριθμού επαναλήψεων της κάθε δοκιμασίας, επειδή -επιπλέον της 
ανατροφοδότησης- είχαν στόχο να αισθανθούν οι επιμορφούμενοι, ότι έχουν 
κατακτήσει ένα ποσό γνώσης και συνεπώς, να παρακινηθούν περαιτέρω στη 
μελέτη τους (6η και 7η διδακτική ενέργεια). Οι δοκιμασίες αυτοαξιολόγησης 
δημιουργήθηκαν με την εφαρμογή HotPotatoes, η οποία επιτρέπει τη 
δημιουργία ερωτηματολογίων (.jgz) με δυνατότητα ανατροφοδότησης για τη 
σωστή ή λανθασμένη απάντηση, την παροχή ενημέρωσης σχετικά με το 
ποσοστό επιτυχίας στις απαντημένες ερωτήσεις και παρέχει απλές επιλογές 
χειρισμού του ηλεκτρονικού περιβάλλοντος (www.hotpotatoes.net). Στην εικόνα 
10 παρουσιάζεται ένα τμήμα των δοκιμασιών αυτοαξιολόγησης, οι οποίες 










Μετάβαση σε επόμενη, 
προηγούμενη ερώτηση, 
αριθμός τρέχουσας
Εικόνα 10. Δοκιμασία αυτοαξιολόγησης γνώσεων, με την εφαρμογή Hot Potatoes.
3) Ερωτηματολόγιο γνώσεων. Κατά την έναρξη της επιμόρφωσης, διατέθηκε 
στους συμμετέχοντες ένα ερωτηματολόγιο γνώσεων (παράρτημα 9) που 
αποτελούνταν από 24 ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών, σε συνάφεια με τη 
θεματολογία του εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος. Η διάθεση του 
ερωτηματολογίου εξυπηρέτησε στην αρχική αξιολόγηση των γνώσεων των 
επιμορφούμενων (σημαντικό συστατικό της εξατομικευμένης διδασκαλίας, 3η
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διδακτική ενέργεια) και τη συλλογή στατιστικών δεδομένων για τους σκοπούς 
της έρευνας. Το ερωτηματολόγιο γνώσεων διατέθηκε μέσω της υπηρεσίας 
SurveyMonkey (www.surveymonkey.com). Η συγκεκριμένη υπηρεσία 
επιλέχθηκε επειδή υποστηριζόταν από το ψηφιακό μαθησιακό περιβάλλον, 
απέκλειε -κατά το δυνατόν- την αποθήκευση των ερωτήσεων, παρείχε τη 
δυνατότητα περισυλλογής των απαντήσεων ανά ερωτηθέντα και τη δυνατότητα 
παράθεσης των ερωτήσεων (και των επιλογών απάντησης) με τυχαία σειρά, 
υποστήριζε τη δημιουργία πολλαπλών μορφών ερωτήσεων (ελεύθερου 
κειμένου, επιλογής κ.ά.) και εμφάνιζε σχετικό μήνυμα που προέτρεπε στην 
απάντηση ερώτησης που παραλειπόταν. Η διάρκεια συμπλήρωσης του 
ερωτηματολογίου ήταν 20 λεπτά. Στην εικόνα 11 παρουσιάζεται ένα τμήμα του 





Πλήκτρο ολοκλήρωσης του 
ερωτηματολογίου και 
καταχώρισης των απαντήσεων
Εικόνα 11. Ερωτηματολόγιο γνώσεων, μέσω της υπηρεσίας SurveyMonkey.
4) Πλαίσια δημοσκοπήσεων. Διενεργήθηκαν δύο δημοσκοπήσεις για τα μέλη 
κάθε ομάδας (δηλαδή, δύο σε κάθε ιστολόγιο), που είχαν στόχο την ανάδειξη 
των καλύτερων ομαδικών εργασιών που εκπονήθηκαν από τους 
επιμορφούμενους (6η, 7η και 8η διδακτική ενέργεια). Για τη δημιουργία των 
πλαισίων δημοσκόπησης χρησιμοποιήθηκε η αντίστοιχη επιλογή των 
ιστολογιών (create poll). Οι συμμετέχοντες ψήφιζαν τις δύο εργασίες που 
θεωρούσαν καλύτερες και οι ψήφοι τους προσμετρούταν αυτόματα, για την 
εξαγωγή του τελικού αποτελέσματος κάθε δημοσκόπησης. Στα μέλη κάθε
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ιστολογίου επιτρεπόταν (αυτόματα από το λογισμικό) να ψηφίσουν μόνο μία 
φορά στην ίδια δημοσκόπηση. Με την ολοκλήρωση κάθε ψηφοφορίας, η ομάδα 
εργασίας που είχε εκπονήσει την εργασία, η οποία είχε συγκεντρώσει τις 
περισσότερες ψήφους βραβευόταν με ένα συμβολικό «αστέρι επιτυχίας». Στην 
εικόνα 12 παρουσιάζεται ένα από τα πλαίσια δημοσκόπησης, στη μορφή που 
διατέθηκαν μέσω των ιστολογιών.
Εκφώνηση
δημοσκόηησης
Evtpya η« δία 
ιπιλονης












Εικόνα 12. Πλαίσιο δημοσκόπησης.
Συνεργατικές μέθοδοι διδασκαλίας. Στα ιστολογία των πειραματικών ομάδων A 
και Β η διδασκαλία διενεργήθηκε στο πλαίσιο ενός μη τυπικού συνεργατικού 
περιβάλλοντος μάθησης, με την εφαρμογή των συνεργατικών μεθόδων STAD και 
COOP, αντίστοιχα. Στο ιστολόγιο της ομάδας Γ (ελέγχου) η διδασκαλία διενεργήθηκε 
στο πλαίσιο ενός άτυπου συνεργατικού περιβάλλοντος μάθησης (ICL) (Kagan, 1994; 
Streeter, 1999). Οι προαναφερόμενες διδακτικές μέθοδοι/προσεγγίσεις διδασκαλίας, οι 
οποίες εφαρμόσθηκαν στα πλαίσια της παρούσας έρευνας, επιλέχθηκαν επειδή αφενός 
βρίσκονται σε συνάφεια με τις βασικές αρχές για τη μάθηση ενηλίκων (Κόκκος, 2009), 
αφετέρου θεωρούνται κατάλληλες για ενήλικες και για αντικείμενα υψηλών γνωστικών 
απαιτήσεων (Johnson et al., 2000).
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Με στόχο τη διασφάλιση της συνεπούς διεξαγωγής των συνεργατικών μεθόδων 
και την ενίσχυση της συνοχής των ομάδων εργασίας, στα ιστολογία των πειραματικών 
ομάδων Α και Β δεν ήταν επιτρεπτή η πρόσβαση σε εξωτερικούς επισκέπτες/χρήστες, 
ιοστε να περιορισθεί ο εξωτερικός «θόρυβος» (Kim, 2008; Kruger & Yorke, 2010). 
Αντίθετα, στο ιστολόγιο της τρίτης ομάδας (Γ, ελέγχου) η πρόσβαση ήταν επιτρεπτή σε 
όλους, επειδή η διδακτική προσέγγιση αφορούσε τη δημιουργία ενός άτυπου 
συνεργατικού μαθησιακού περιβάλλοντος.
Περιγραφή των συνεργατικών διαδικασιών. Κατά τη διάρκεια της εξΑ 
επιμόρφωσης, οι συμμετέχοντες κάθε ιστολογίου συνεργάζονταν σε ανομοιογενείς 
ομάδες των τεσσάρων-πέντε ατόμων. Σε κάθε ομάδα εργασίας υπήρχε ένας 
συντονιστής που άλλαζε κάθε εβδομάδα. Τα μέλη των ομάδων συζητούσαν μεταξύ 
τους για να διεκπεραιώσουν και να αναρτήσουν στο ιστολόγιο μία εβδομαδιαία 
ομαδική εργασία, η οποία αφορούσε την παραγωγή μαθησιακών δραστηριοτήτων για 
τους μαθητές τους ή/και την κατάθεση προτάσεων πρακτικής εφαρμογής στη διδακτική 
πρακτική της ΦΑ. Επιπλέον, είχαν την ευκαιρία να ανταλλάξουν απόψεις ή εμπειρίες 
και με τους υπόλοιπους επιμορφούμενους/μέλη του ιστολογίου τους σχετικά με ένα 
εβδομαδιαίο θέμα κοινού ενδιαφέροντος (Αντωνίου, 2010). Η παρακολούθηση της 
ατομικής προόδου των επιμορφούμενων, καθώς και η αξιολόγηση των ομαδικών τους 
εργασιών, γινόταν μέσω των δοκιμασιών αυτοαξιολόγησης, των δημοσκοπήσεων για 
την ανάδειξη της καλύτερης εργασίας και της ανταλλαγής απόψεων με τους υπόλοιπους 
συν-επιμορφούμενους.
Η εισηγήτρια του περιεχομένου των θεματικών ενοτήτων ήταν η ίδια και στα 
τρία ιστολογία. Ο ρόλος της ήταν περιορισμένος σε εβδομαδιαίες διαχειριστικές 
εργασίες και δεν παρείχε ανατροφοδότηση σχετικά με την πρόοδο των 
επιμορφούμενων. Στην αρχή κάθε εβδομάδας, αναρτούσε το αντίστοιχο εκπαιδευτικό 
υλικό (ψηφιακά έντυπα σημειώσεων, παρουσιάσεις, θέματα εργασιών και συζήτησης, 
βίντεο-παραδείγματα, δοκιμασίες αυτοαξιολόγησης, δημοσκοπήσεις) για κάθε νέα 
θεματική ενότητα και ενημέρωνε τους επιμορφούμενους για τις εβδομαδιαίες 
μαθησιακές διαδικασίες.
Τα μέλη κάθε ιστολογίου μπορούσαν με απόλυτη ελευθερία να συζητούν, να 
συνεργάζονται και να ανταλλάσουν απόψεις μεταξύ τους, με την προτροπή της 
εισηγήτριας η επικοινωνία μεταξύ τους να διενεργείται αποκλειστικά με τη χρήση των 
διαθέσιμων επιλογών/εργαλείων του ψηφιακού μαθησιακού περιβάλλοντος. Κάθε 
επιμορφούμενος είχε την ευχέρεια να ρυθμίσει ατομικά την πορεία της μάθησής του,
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σύμφωνα με το χρόνο που μπορούσε ή επιθυμούσε να διαθέσει, να αποφασίσει και να 
επιλέξει τον τρόπο που θα διαχειρισθεί το εκπαιδευτικό υλικό, σε συνεργασία (ή όχι) με 
τα υπόλοιπα μέλη του ιστολογίου, μέσω του οποίου παρακολουθούσε την επιμόρφωση. 
Όλες οι προαναφερόμενες συνεργατικές διαδικασίες ήταν προτεινόμενες και 
προαιρετικές, ωστόσο η εισηγήτρια παρότρυνε έμμεσα (μέσω των εβδομαδιαίων της 
αναρτήσεων) τους επιμορφούμενους να συμμετέχουν ενεργά σε αυτές. Οι επιμέρους 
εκπαιδευτικές διαδικασίες ανά ομάδα, παρουσιάζονται αναλυτικά στον πίνακα 4.
Πίνακας 4. Εκπαιδευτικές διαδικασίες, ανά διδακτική προσέγγιση.
Ομάδα A (STAND) Ομάδα Β (COOP) Ομάδα Γ (ICL)
Παροχή οδηγιών, σχετικά με τις προτεινόμενες συνεργατικές διαδικασίες και τους τρόπους 
διαχείρισης του περιεχομένου του ιστολογίου.
Συζήτηση για το θέμα που θα ακολουθήσει, όπου τα μέλη του ιστολογίου παρουσιάζουν τις 
σχετικές εμπειρίες τους.
Ανάρτηση του εκπαιδευτικού υλικού, ανά θεματική ενότητα (σε εβδομαδιαία βάση).
Συζήτηση μεταξύ των μελών του ιστολογίου (καθ’ όλη τη διάρκεια της εκπαίδευσης).
Εργασία σε σταθερές, 
ετερογενείς ομάδες των 4-5 
ατόμων.
Εργασία σε εναλλασσόμενες, 
ετερογενείς ομάδες των 4-5 
ατόμων.
Ελεύθερη συμμετοχή, 





Η σύνθεση και οι 
επικεφαλείς των ομάδων 
καθορίζονται από τον 
εισηγητή.
Η σύνθεση και οι επικεφαλείς 
των ομάδων αλλάζουν κάθε 
εβδομάδα και καθορίζονται 
από τους επιμορφούμενους.
Το εκπαιδευτικό υλικό 
προσεγγίζεται σαν ενιαίο 
σύνολο.
Το εκπαιδευτικό υλικό 
χωρίζεται σε υποθέματα και 
κάθε ομάδα αναλαμβάνει ένα 
από αυτά.
Τα άτομα κάθε ομάδας 
δουλεύουν μαζί, ισότιμα, 
προκειμένου να 
ολοκληρώσουν μία 
εβδομαδιαία εργασία που 
έχει ανατεθεί από τον 
εισηγητή (το θέμα της 
εργασίας είναι κοινό για 
όλες τις ομάδες).
Τα άτομα κάθε ομάδας 
δουλεύουν μαζί, ισότιμα, 
προκειμένου να 
ολοκληρώσουν μία 
εβδομαδιαία εργασία που 
έχουν επιλέξει (το θέμα της 
εργασίας διαφοροποιείται 
από ομάδα σε ομάδα).
Παρουσίαση/ανάρτηση στο ιστολόγιο της τελικής μορφής της εβδομαδιαίας εργασίας των 
ομάδων.
Δοκιμασίες αυτοαξιολόγησης, δημοσκοπήσεις ανάδειξης της καλύτερης ομαδικής εργασίας.
Όργανα μέτρησης
Ερωτηματολόγιο γνώσεων. Η αξιολόγηση της γνώσης των συμμετεχόντων για 
την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ έγινε με ένα ερωτηματολόγιο που δημιουρ- 
γήθηκε για τους σκοπούς της παρούσας έρευνας, αφού (έπειτα από έρευνα) δεν
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εντοπίσθηκε αντίστοιχο ερωτηματολόγιο στη διεθνή ή ελληνική βιβλιογραφία. Το 
ερωτηματολόγιο γνώσεων δημιουργήθηκε με βάση τη θεματολογία του εξΑ 
επιμορφωτικού προγράμματος που παρακολούθησαν οι συμμετέχοντες ΚΦΑ και 
περιελάμβανε 24 ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής, βαθμολογούμενες με 1 βαθμό για 
κάθε σωστή ή με 0 (κανένα) βαθμό για κάθε λανθασμένη απάντηση. Το άθροισμα των 
σωστών απαντήσεων (0 ελάχιστο και 24 μέγιστο) αποτέλεσε τη συνολική βαθμολογία 
στο ερωτηματολόγιο γνώσεων. Το ερωτηματολόγιο συμπληρώθηκε διαδικτυακά και η 
προβλεπόμενη διάρκεια συμπλήρωσής του ήταν 20 λεπτά. Τα άτομα του δείγματος 
συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο γνώσεων: α) πριν την παρακολούθηση του εξΑ 
επιμορφωτικού προγράμματος (αρχική μέτρηση), β) αμέσως μετά την ολοκλήρωσή του 
(τελική μέτρηση) και γ) οκτώ εβδομάδες μετά την ολοκλήρωσή του (μέτρηση 
διατήρησης) (Wisher, Curnow & Seidel, 2001). Οι ερωτήσεις και οι επιλογές 
απάντησής τους παρουσιαζόταν με διαφορετική, τυχαία σειρά, κάθε φορά 
συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου.
Η διαδικασία κατασκευής του ερωτηματολογίου περιελάμβανε τα εξής 
διαδοχικά στάδια: αρχικά, δημιουργήθηκε -από ένα ειδικό στη διδακτική της ΦΑ και 
την ερευνήτρια- ένα ερωτηματολόγιο που περιείχε 40 ερωτήσεις, ομαδοποιημένες σε 
οχτώ ενότητες (πέντε ερωτήσεις από το περιεχόμενο κάθε θεματικής ενότητας της 
επιμόρφωσης). Οι ερωτήσεις ήταν πολλαπλών επιλογών, με πέντε επιλογές απάντησης, 
συμπεριλαμβανομένης και της επιλογής «δεν γνωρίζω» (Thomas & Nelson, 1996). To 
αρχικό αυτό ερωτηματολόγιο αξιολογήθηκε από τρεις διδάσκοντες (μαθημάτων 
συναφών με τη διδακτική της ΦΑ) του ΤΕΦΑΑ, ΔΠΘ, κατόχους μεταπτυχιακών 
τίτλων. Κατά τη διαδικασία αυτή, επαναδιατυπώθηκαν συνολικά 12 ερωτήσεις και 
επαναξιολογήθηκε η σαφήνεια και η εγκυρότητα περιεχομένου του συνόλου των 
ερωτήσεων. Στη συνέχεια, έπειτα από συνεργασία της ομάδας διδασκόντων και του 
ειδικού, αφαιρέθηκαν δύο ερωτήσεις από κάθε ενότητα, οι οποίες θεωρήθηκαν είτε 
πολύ εύκολες, είτε πολύ δύσκολες (Thomas et al., 1996). Μετά την αφαίρεση 16 
συνολικά ερωτήσεων, διαμορφώθηκε το τελικό ερωτηματολόγιο που αποτελούνταν από 
24 ερωτήσεις, οι οποίες κάλυπταν το σύνολο του περιεχομένου της εξΑ επιμόρφωσης. 
Στη συνέχεια, το ερωτηματολόγιο διανεμήθηκε πιλοτικά σε 12 εν ενεργεία ΚΦΑ που 
δεν συμμετείχαν στην έρευνα, για να διαπιστωθεί εάν υπήρχαν προβλήματα 
κατανόησης ή ασάφειες στο περιεχόμενο των ερωτήσεων και να υπολογισθεί η 
εσωτερική αξιοπιστία του. Για τον έλεγχο της εσωτερικής αξιοπιστίας του 
ερωτηματολογίου γνώσεων υπολογίσθηκε ο δείκτης Cronbach Alpha και βρέθηκε σε
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αποδεκτό επίπεδο (α=.89). Η αξιοπιστία της μέτρησης υπολογίσθηκε πέντε ημέρες μετά 
την αρχική συμπλήρωση του ερωτηματολογίου από τους 12 εν ενεργεία ΚΦΑ, που 
συμμετείχαν στην πιλοτική του συμπλήρωση (20% του αριθμού των ατόμων του 
δείγματος) και βρέθηκε ικανοποιητική (r=.91, DF=10, ρ<001) (Howitt & Cramer, 
2006). Στο παράρτημα 9 παρουσιάζεται το ερωτηματολόγιο γνώσεων.
Εργαλείο αξιολόγησης απόδοσης διδασκόντων Φυσικής Αγωγής. Η αξιολόγηση 
της ικανότητας των συμμετεχόντων να αξιολογούν τη διδακτική απόδοση ΚΦΑ 
(μεταγνωστική λειτουργία) έγινε με τη φόρμα αξιολόγησης «στιγμιότυπο 
παρατήρησης» (snapshot) που περιλαμβάνεται στο Teacher Performance Assessment 
Instrument-Revised (TPAI-R) των Flowers και συν. (2002) και αξιολογεί την απόδοση 
των διδασκόντων ΦΑ κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Η φόρμα έχει προσαρμοσθεί 
και χρησιμοποιηθεί στα ελληνικά από τους Αλειφέρη και συν. (2005), οι οποίοι 
ανέφεραν αποδεκτή εγκυρότητα και αξιοπιστία του οργάνου (α=.70-.095).
Η φόρμα «στιγμιότυπο παρατήρησης» αποτελούταν από έξι τομείς αξιολόγησης 
της διδακτικής πρακτικής, που περιελάμβαναν επιμέρους κριτήρια αξιολόγησης κάθε 
τομέα, βαθμολογούμενα σε μία 4-βάθμια κλίμακα (1=δεν παρατηρήθηκε, 2=κάτω από 
τη βάση, 3=στη βάση, 4=πάνω από τη βάση). Οι επιμέρους τομείς αξιολόγησης ήταν: 
α) διαχείριση του διδακτικού χρόνου, β) διαχείριση της συμπεριφοράς των μαθητών, γ) 
διδακτική παρουσίαση, δ) διδακτικός έλεγχος της απόδοσης των μαθητών, ε) διδακτική 
ανατροφοδότηση και στ) διευκόλυνση της διδασκαλίας. Στο παράρτημα 11 
παρουσιάζεται η φόρμα «στιγμιότυπο παρατήρησης» του TPAI-R. Οι 11 από τους 
συμμετέχοντες δέχτηκαν και συμπλήρωσαν τη φόρμα, έπειτα από παρατήρηση ενός 
βιντεοσκοπημένου τυπικού μαθήματος ΦΑ, κατά τη διάρκεια της τελευταίας θεματικής 
ενότητας της εξΑ επιμόρφωσης. Η αξιολόγησή τους συγκρίθηκε με την αξιολόγηση του 
ιδίου βιντεοσκοπημένου μαθήματος από μία ειδικό εξωτερική αξιολογήτρια. Η 
διαδικασία αξιολόγησης περιελάμβανε τις εξής διαδοχικές φάσεις: αρχικά, οι 
συμμετέχοντες εξασκήθηκαν στην παρατήρηση ενός αποσπάσματος του 
βιντεοσκοπημένου μαθήματος ΦΑ και στη συνέχεια, το αξιολόγησαν συμπληρώνοντας 
τη φόρμα. Το ίδιο βίντεοσκοπημένο απόσπασμα αξιολογήθηκε και από την ειδικό και η 
συμπληρωμένη φόρμα της αξιολογήτριας δημοσιοποιήθηκε στα ιστολογία, έτσι ώστε οι 
συμμετέχοντες να μπορούν να συγκρίνουν την αξιολόγηση της ειδικού, με τη δική τους. 
Στους συμμετέχοντες δόθηκε η οδηγία να επαναλάβουν την εξάσκηση, στην περίπτωση 
που η αξιολόγησή τους διέφερε σε ποσοστό μεγαλύτερο του 80% από αυτή της ειδικού.
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Τέλος, κατά τη διάρκεια της 8ης (τελευταίας) θεματικής ενότητας, οι συμμετέχοντες 
συμπλήρωσαν τη φόρμα «στιγμιότυπο παρατήρησης», έπειτα από παρατήρηση 
ολόκληρου του βιντεοσκοπημένου μαθήματος ΦΑ.
Ερωτηματολόγιο αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης. Η αξιολόγηση της 
αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης των συμμετεχόντων έγινε με το αντίστοιχο 
ερωτηματολόγιο των Richmond, Gorham & McCroskey (1987), όπως αυτό 
τροποποιήθηκε από τους Rovai και συν. (2003). Το ερωτηματολόγιο αποτέλεσε 
εργαλείο προγενέστερων διεθνών ερευνών, των οποίων οι συγγραφείς ανέφεραν 
αποδεκτή αξιοπιστία (α=.85) και εγκυρότητα, που αξιολογήθηκε σε ένα δείγμα 365 
συμμετεχόντων σε πρόγραμμα εξΑΕ του West Virginia University (McCroskey, 
Sallinen, Fayer, Richmond & Barraclough, 1996; Rovai et al., 2003). Οι συμμετέχοντες 
στην παρούσα έρευνα συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο διαδικτυακά, αμέσως μετά 
την ολοκλήρωση της εξΑ επιμόρφωσης. Η διάρκεια συμπλήρωσης του 
ερωτηματολογίου ήταν 5 λεπτά. Η αξιοπιστία της μέτρησης υπολογίσθηκε πέντε ημέρες 
μετά την αρχική συμπλήρωση του ερωτηματολογίου στο 20% των ατόμων του 
δείγματος και βρέθηκε ικανοποιητική (r=.98, DF=10, ρ<.001) (Howitt et al., 2006). Στο 
παράρτημα 12 παρουσιάζεται το ερωτηματολόγιο αξιολόγησης αυτοαντιλαμβανόμενης 
μάθησης.
Το ερωτηματολόγιο αξιολόγησης αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης αποτελούταν 
από τρεις ερωτήσεις, οι οποίες αξιολογούσαν: α) πόσα έμαθαν οι επιμορφούμενοι, β) 
πόσα περισσότερα θα μπορούσαν να μάθουν, εάν η διδασκαλία διεξαγόταν με την 
παραδοσιακή διά ζώσης μορφή διδασκαλίας και γ) πόσα θα είχαν μάθει, εάν είχαν τον 
ιδανικό εισηγητή. Οι συμμετέχοντες απάντησαν στις παραπάνω ερωτήσεις σύμφωνα με 
την προσωπική τους αντίληψη, βαθμολογώντας σε μία 9-θμια κλίμακα τύπου Likert (1 
ελάχιστο και 9 μέγιστο). Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, το ερωτηματολόγιο 
μεταφράσθηκε από την αγγλική στην ελληνική γλώσσα. Στη συνέχεια, διενεργήθηκε η 
αντίστροφη διαδικασία (μετάφραση από την ελληνική στην αγγλική) για να 
επιβεβαιωθεί η ακρίβεια απόδοσης των ερωτήσεων στα ελληνικά. Πριν την έναρξη της 
εξΑ επιμόρφωσης, πραγματοποιήθηκε πιλοτική χρήση του ερωτηματολογίου σε 12 
ΚΦΑ (20% του αριθμού των ατόμων του δείγματος), που δεν συμμετείχαν στην έρευνα 
και διαπιστώθηκε ότι δεν υπήρχαν λεκτικές ή εννοιολογικές ασάφειες.
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Ερωτηματολόγιο αλληλεπίδρασης. Η αξιολόγηση της αλληλεπίδρασης που 
αναπτύχθηκε κατά τη διάρκεια της εξΑ επιμόρφωσης, σύμφωνα με την αντίληψη των 
επιμορφούμενων, έγινε με το ερωτηματολόγιο Interaction Center Course Evaluation 
(ICCE) που δημιουργήθηκε και χρησιμοποιήθηκε από τους Perrine και συν. (2004), οι 
οποίοι ανέφεραν αποδεκτή εγκυρότητα και αξιοπιστία του οργάνου (α=.80-.95). Το 
ερωτηματολόγιο διατέθηκε διαδικτυακά στους συμμετέχοντες, αμέσως μετά το πέρας 
της επιμόρφωσης και η προβλεπόμενη διάρκεια συμπλήρωσής του ήταν 15 λεπτά. Η 
αξιοπιστία της μέτρησης υπολογίσθηκε πέντε ημέρες μετά την αρχική συμπλήρωση του 
ερωτηματολογίου, στο 20% του αριθμού των ατόμων του δείγματος και βρέθηκε 
ικανοποιητική (r=.98, DF=10, ρ<001) (Howitt etal., 2006).
To ερωτηματολόγιο ICCE αποτελούταν από 20 ερωτήσεις κλειστού τύπου, 
βαθμολογούμενες σε μία 5-θμια κλίμακα Likert και ομαδοποιημένες στους παρακάτω 
τέσσερις τομείς αξιολόγησης της αλληλεπίδρασης: α) εκπαιδευόμενου- εκπαιδευόμενο, 
β) εκπαιδευόμενου-εισηγητή, γ) εκπαιδευόμενου-εκπαιδευτικό υλικό και δ) 
εκπαιδευόμενου-εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Από το μέσο όρο των βαθμολογιών στις 
ερωτήσεις κάθε τομέα, προέκυψαν τέσσερις επιμέρους βαθμολογίες αξιολόγησης (II, 
12, 13 και 14, αντίστοιχα). Ο μέσος όρος του αθροίσματος των επιμέρους βαθμολογιών 
αποτέλεσε την τελική βαθμολογία αξιολόγησης της αλληλεπίδρασης 
[Itotal=(Il+I2+I3+I4)/4], Σύμφωνα με τους δημιουργούς του ερωτηματολογίου, κάθε 
επιμέρους τομέας αλληλεπίδρασης είναι δυνατόν να αξιολογηθεί και ξεχωριστά, με 
βάση το μέσο των αντίστοιχων βαθμολογιών. Το ερωτηματολόγιο ICCE παρουσιάζεται 
στο παράρτημα 2.
Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, το ICCE μεταφράσθηκε από την 
αγγλική στην ελληνική γλώσσα. Στη συνέχεια, διενεργήθηκε η αντίστροφη διαδικασία, 
προκειμένου να επιβεβαιωθεί η ακρίβεια απόδοσης των ερωτήσεων στα ελληνικά. Πριν 
την έναρξη της επιμόρφωσης, πραγματοποιήθηκε δειγματοληπτική του χρήση από 12 
ΚΦΑ (20% του αριθμού των ατόμων του δείγματος) που δεν συμμετείχαν στην έρευνα 
και διαπιστώθηκε ότι δεν υπήρχαν λεκτικές ή εννοιολογικές ασάφειες. Ο δείκτης 
εσωτερικής αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου ICCE (όπως μεταφράσθηκε στην 
ελληνική γλώσσα) βρέθηκε σε αποδεκτό επίπεδο (α=.91-.97) (Howitt et al., 2006).
Για όλα τα προαναφερόμενα ερωτηματολόγια και τη φόρμα «στιγμιότυπο 
παρατήρησης» του TPAI-R διατέθηκε στους συμμετέχοντες ένα εισαγωγικό σημείωμα, 
με την προτροπή η συμπλήρωσή τους να γίνεται σε επιλεγόμενο χρόνο και χώρο, χωρίς 
εξωτερικές ενοχλήσεις, καθώς και οδηγίες για τον τρόπο συμπλήρωσης. Επίσης,
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επιβεβαιώθηκε η εχεμύθεια των απαντήσεών τους, καθώς και η χρήση των δεδομένων 
που προέκυψαν αποκλειστικά για ερευνητικούς σκοπούς.
Ποιοτική ανάλυση αλληλεπίδρασης. Η ποιοτική προσέγγιση δεδομένων της 
έρευνας έγινε με τη θεματική ανάλυση του περιεχομένου των μηνυμάτων, που 
αντάλλαξαν οι συμμετέχοντες κατά τη διάρκεια της συζήτησης, συνεργαζόμενοι μεταξύ 
τους και βασίσθηκε στο «μοντέλο ανάλυσης αλληλεπίδρασης» των Gunawardena και 
συν. (1997), το οποίο έχει σχεδιασθεί για την αξιολόγηση των διαδικασιών 
διαπραγμάτευσης και την κοινωνική οικοδόμηση της γνώσης σε ασύγχρονα 
συνεργατικά εξΑΕ περιβάλλοντα. Οι δημιουργοί του μοντέλου κατηγοριοποίησαν τα 
στάδια της συζήτησης που αναπτύσσεται κατά τη διάρκεια της εξΑΕ, για να 
καθορίσουν την ποσότητα της γνώσης που συν-οικοδομείται. Στη δομή του μοντέλου 
διακρίνονται πέντε διαδοχικές φάσεις στη συζήτηση (φάση I έως φάση IV), οι οποίες 
αντικατοπτρίζουν τη διαδικασία διαπραγμάτευσης της γνώσης στο σύνολό της. Τα 
διαδοχικά αυτά στάδια (φάσεις) δηλώνουν την πρόοδο από το χαμηλότερο προς το 
υψηλότερο επίπεδο νοητικών διεργασιών των εκπαιδευόμενων και σε ποιο βαθμό αυτοί 
συνεισφέρουν στη διαδικασία συν-οικοδόμησης της γνώσης.
Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, επιλέχθηκε το προαναφερόμενο μοντέλο 
ανάλυσης επειδή: α) επικεντρώνεται στην αλληλεπίδραση, ως μέσο συν-οικοδόμησης 
της γνώσης, β) δίνει έμφαση στην οικοδόμηση της γνώσης, ως αποτέλεσμα 
διαπραγμάτευσής της μεταξύ των εκπαιδευόμενων, γ) είναι κατάλληλο για συνεργατικά 
μαθησιακά ψηφιακά περιβάλλοντα, δ) αποτελεί σχετικά απλό και ξεκάθαρο 
πρωτόκολλο αξιολόγησης και ε) είναι εύκολα προσαρμόσιμο σε ένα ευρύ φάσμα 
διδακτικών μεθοδολογιών και συνεργατικών πλαισίων διδασκαλίας (Ma, 2009; Marra 
et al., 2004). Ως μονάδα της ανάλυσης περιεχομένου χρησιμοποιήθηκε ολόκληρο το 
μήνυμα, επειδή: α) με αυτό τον τρόπο προσεγγίζεται αποτελεσματικότερα η φύση της 
αλληλεπίδρασης και β) ενισχύεται η αντικειμενικότητα της διαδικασίας αξιολόγησης 
και κωδικοποίησης του περιεχομένου τους από τους κριτές (Gunawardena et al., 1997; 
Rourke et al., 2001).
Η διαδικασία συλλογής των δεδομένων της παρούσας έρευνας περιελάμβανε 
την αποθήκευση και εκτύπωση των γραπτών μηνυμάτων κάθε συμμετέχοντα, που ήταν 
καταγεγραμμένα σε μορφή κειμένων, στο ψηφιακό μαθησιακό περιβάλλον. 
Ακολούθησε η εφαρμογή του «μοντέλου ανάλυσης αλληλεπίδρασης», όπου κάθε 
μονάδα ανάλυσης (μήνυμα) κωδικοποιήθηκε, ανάλογα με τη σημασία του, με
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μοναδικούς χαρακτηρισμούς και εντάχθηκε σε μία από τις πέντε φάσεις του μοντέλου. 
Στη συνέχεια, διενεργήθηκε η τελική κωδικοποίηση, με την ένταξη των μηνυμάτων 
(που είχαν προηγουμένως κατηγοριοποιηθεί στις πέντε φάσεις του μοντέλου) σε μία 
από τις επιμέρους κατηγορίες, της κάθε φάσης. Η παραπάνω διαδικασία επαναλήφθηκε 
από δύο κριτές, οι οποίοι εξασκήθηκαν αρχικά αξιολογώντας άλλα μηνύματα, ώστε να 
εξοικειωθούν με τις κατηγορίες του μοντέλου. Στη συνέχεια, αξιολόγησαν ξεχωριστά ο 
ένας από τον άλλο τα δεδομένα της παρούσας έρευνας. Ο δείκτης Cohens’ Kappa (κ) 
υπολογίσθηκε για να διερευνηθεί ο βαθμός συμφωνίας μεταξύ των αξιολογήσεων των 
δύο κριτών και βρέθηκε σε ικανοποιητικό επίπεδο (κ=.71) για τη διεξαγωγή 
συμπερασμάτων. Η αξιοπιστία αξιολόγησης μεταξύ δύο αξιολογήσεων του ιδίου κριτή 
βρέθηκε ικανοποιητική (κ=,88) για τη διεξαγωγή συμπερασμάτων (Howitt et al., 2006). 
Η κωδικοποίηση των μηνυμάτων, ανά φάση και επιμέρους κατηγορία, σύμφωνα με το 
«μοντέλο ανάλυσης της αλληλεπίδρασης», παρουσιάζονται στο παράρτημα 1.
Ποσοτική ανάλυση αλληλεπίδρασης. Κατά την ποσοτική ανάλυση της 
αλληλεπίδρασης στα κοινωνικά δίκτυα που δημιουργήθηκαν μεταξύ των μελών των 
τριών ιστολογιών της έρευνας, λήφθηκαν υπόψη οι παράμετροι που καθορίζονται σε 
σχετική μελέτη των Perez και συν. (2006), οι οποίες είναι: α) συχνότητα β) 
κατεύθυνση, γ) μορφή και δ) περιεχόμενο των μηνυμάτων. Αναλυτικότερα:
Δημιουργήθηκαν οι μαθηματικοί πίνακες (matrixes) των δεδομένων που 
προέκυψαν από την επικοινωνία των συμμετεχόντων (μελών) κάθε ιστολογίου και στη 
συνέχεια, χρησιμοποιήθηκαν τεχνικές της ανάλυσης κοινωνικών δικτύων για να 
εξετασθούν οι εξής μεταβλητές4 που αφορούν τη συνοχή των δικτύων: α) η 
κεντρικότητα (degree centrality) της κοινωνικής θέσης κάθε μεμονωμένου μέλους, που 
αφορά τον αριθμό των ατόμων που συνδέονται άμεσα με ένα συγκεκριμένο άτομο, δια 
τον συνολικό αριθμό των ατόμων ενός δικτύου. Στην περίπτωση ασύμμετρων 
κριτηρίων συσχέτισης (όπως στην παρούσα έρευνα5), ο βαθμός κεντρικότητας ατόμου 
χωρίζεται σε βαθμό κεντρικότητας ατόμου εισόδου (indegree centrality) και βαθμό 
κεντρικότητας ατόμου εξόδου (outdegree centrality), β) η κεντρικότητα 
διαμεσολάβησης ατόμου (betweeness centrality), που περιγράφει τη δυνατότητα ενός
4 Οι συσχετίσεις που καθορίζουν τις μεταβλητές παίρνουν τιμές από 0 έως 1 (δηλαδή, μία σύνδεση 
ανάμεσα σε δύο κόμβους του δικτύου είτε υπάρχει, είτε απουσιάζει).
5 Κριτήριο των συσχετίσεων στην παρούσα έρευνα αποτέλεσε η έμμεση συσχέτιση της κοινοποίησης 
ενός μηνύματος από και προς συγκεκριμένους παραλήπτες (μέλη των ιστολογιών), αντίστοιχα.
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ατόμου να παρεμβάλλεται στην εγγύτερη ροή πληροφορίας, ανάμεσα σε τρίτα άτομα 
στο δίκτυο, γ) η πυκνότητα (density), που ορίζεται ως ο αριθμός των υπαρχουσών 
συνδέσεων σε ένα κοινωνικό δίκτυο, δια τον αριθμό όλων των δυνατών διασυνδέσεων 
ανάμεσα στους κόμβους του (άτομα) και δ) η αμοιβαιότητα (reciprocity), που 
αναφέρεται στο βαθμό ανταποδοτικότητας/συνοχής που αναπτύσσεται σε ένα 
κοινωνικό δίκτυο. Για τη γραφική αναπαράσταση των αποτελεσμάτων 
χρησιμοποιήθηκε η τεχνική MDS (Multi-Dimensional Scaling), που χρησιμοποιεί τη 
μεταφορά της χωρικής απόστασης για να παραστήσει συσχετιζόμενους κόμβους σε ένα 
δίκτυο ατόμων.6 Συγκεκριμένα, δημιουργήθηκαν γραφήματα αναπαράστασης της δομής 
της αλληλεπίδρασης που αναπτύχθηκε σε κάθε ιστολόγιο και τα αντίστοιχα 
κοινωνιογράμματα (sociogramms)7 (De Laat et al., 2007; Erlin et al, 2008; Καχριμάνης 
et al., 2006; Σίσκος, Αντωνίου, Παπαϊωάννου & Λαπαρίδης, 2007; Rienties, 2010). Η 
παράμετρος «περιεχόμενο» δεν εξετάσθηκε κατά τη φάση αυτή, αφού σύμφωνα με το 
σχεδίασμά της έρευνας, το περιεχόμενο των μηνυμάτων αξιολογήθηκε ποιοτικά (σελ. 
102-103).
Ημι-δομημένες συνεντεύξεις. Για την αξιολόγηση των στάσεων των ΚΦΑ για τη 
χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, διενεργήθηκε ποιοτική ανάλυση με τη μέθοδο της 
ημι-δομημένης μορφής συνέντευξης σε βάθος (Ίωσηφίδης, 2003; Patton, 1987). Στις 
συνεντεύξεις συμμετείχαν δειγματοληπτικά 12 από τα άτομα του δείγματος (πίνακας 3, 
σελ. 74), έπειτα από σχετική τους συναίνεση. Ο χρόνος και ο τόπος διενέργειας των 
συνεντεύξεων επιλέχθηκε έπειτα από συνεννόηση της ερευνήτριας με τους 
συμμετέχοντες. Στις περιπτώσεις συμμετεχόντων με τους οποίους δεν ήταν εφικτή η διά 
ζώσης συνομιλία (λόγω της χιλιομετρικής απόστασης), οι συνεντεύξεις διεξήχθησαν 
μέσω της σύγχρονης συνομιλίας της ερευνήτριας (με ταυτόχρονη οπτική επαφή) με τον 
κάθε έναν/μία ξεχωριστά, με τη χρήση της δωρεάν υπηρεσίας Windows Live 
Messenger. Οι συνεντεύξεις που διενεργήθηκαν διά ζώσης, μαγνητοφωνήθηκαν με τη 
χρήση μίας συσκευής ψηφιακής καταγραφής ήχου (Olympus, VN-6500PC).
Ο οδηγός για τις συνεντεύξεις (παράρτημα 13) περιελάμβανε ένα εισαγωγικό 
και ένα κυρίως τμήμα. Το εισαγωγικό τμήμα αποτελούνταν από πέντε ερωτήσεις
6 Αν δύο άτομα (κόμβοι) συσχετίζονται, η απόστασή τους στο MDS γράφημα είναι κοντινότερη από δύο 
που δεν συσχετίζονται.
7 Η δημιουργία κοινωνιογραμμάτων με την τεχνική MDS λαμβάνει υπόψη όλους τους κόμβους (δηλαδή 
όλους τους συμμετέχοντες σε μία συνεργατική δραστηριότητα) και ως αποτέλεσμα, τα άτομα με τις 
περισσότερες συσχετίσεις παίρνουν κεντρική θέση στο κοινωνιόγραμμα, που παριστάνει τους δρώντες 
σαν κόμβους των δικτύων και τις σχέσεις τους, σαν συνεκτικές γραμμές.
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καταγραφής των δημογραφικών στοιχείων των συνεντευξιαζόμενων και εξυπηρέτησε 
στη διάθεση χρόνου εξοικείωσης, μεταξύ των συνεντευξιαζόμενων και της εισηγήτριας. 
Το κυρίως τμήμα του οδηγού αποτελούνταν από 12 κλειστές και οκτώ ανοιχτές 
ερωτήσεις, οι οποίες επιλέχθηκαν σύμφωνα με τους παρακάτω δύο άξονες αξιολόγησης 
των στάσεων των εκπαιδευτικών για τη χρησιμότητα εφαρμογών των ΤΠΕ στην 
εκπαίδευση (Jimoyiannis & Komis, 2007): α) Οι ΤΠΕ ως εποπτικά μέσα υποστήριξης 
της διδακτικής διαδικασίας στο σχολικό περιβάλλον και β) η ενσωμάτωση των ΤΠΕ 
στον ευρύτερο χώρο της εκπαίδευσης.
Η διαδικασία επεξεργασίας των δεδομένων περιελάμβανε: α) την
απομαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων, β) την αποδελτίωση των σημειώσεων, γ) την 
καταγραφή των συχνοτήτων στις απαντήσεις των 12 κλειστών ερωτήσεων και δ) τη 
θεματική ανάλυση περιεχομένου των οκτώ ανοιχτών ερωτήσεων. Διενεργήθηκαν 
επανειλημμένες αναγνώσεις των δεδομένων, με σκοπό την συγκρότηση κατηγοριών και 
υποκατηγοριών κατάταξης των δεδομένων που προέκυψαν από τις ανοιχτές ερωτήσεις. 
Κατά τη διαδικασία αυτή, χρησιμοποιήθηκε το «παράδειγμα της δόμησης» της 
ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου (Μπονίδης, 2004; Paton, 1987), σύμφωνα με το 
οποίο τα αποδελτιωμένα δεδομένα ταξινομήθηκαν σε δελτία, βάσει του συστήματος 
των υποκατηγοριών. Στη συνέχεια, έγινε περιγραφή των δεδομένων, μέσω της 
παράφρασης, κατά υποκατηγορία και κατηγορία. Τέλος, ακολούθησε η τεκμηρίωση 
των παραφράσεων με την τεχνική της πρότυπης δόμησης, σύμφωνα με την οποία 
εντοπίζονται στα δεδομένα οι χαρακτηριστικότερες αναφορές, «πρότυπα» και η 
ακριβής περιγραφή τους. Εντοπίσθηκαν δηλαδή αναφορές που, από άποψη σημασίας, 
παρουσιαζόταν με μεγάλη συχνότητα, ακραία διατύπωση και παρουσίαζαν ιδιαίτερο 
θεωρητικό ενδιαφέρον για τη διεξαγωγή συμπερασμάτων.
Η μέθοδος της ημι-δομημένης μορφής συνέντευξης σε βάθος επιλέχτηκε επειδή, 
αφενός χαρακτηρίζεται από ένα σύνολο προκαθορισμένων ερωτήσεων, αφετέρου 
παρουσιάζει ευελιξία ως προς: α) τη σειρά των ερωτήσεων, β) τη δυνατότητα μερικής 
τροποποίησης του περιεχομένου τους ανάλογα με τον ερωτώμενο και γ) τη δυνατότητα 
προσθαφαίρεσης ερωτήσεων/θεμάτων για συζήτηση. Επιπλέον, μέσω της ημι- 
δομημένης συνέντευξης, είναι δυνατόν να προκόψουν από τον συνεντευξιαζόμενο 
θέματα, τα οποία πιθανά να μην είχαν ληφθεί υπόψη κατά τη κατασκευή του οδηγού 
συνέντευξης, αλλά παρουσιάζουν ιδιαίτερο ερευνητικό ενδιαφέρον (Ιωσηφίδης, 2003; 
Μπονίδης, 2004).
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Χρονική συνοχή ερευνητικών διαδικασιών
Οι τέσσερις διαδοχικές φάσεις της έρευνας ήταν: η πρώτη φάση, που αφορούσε 
στις διαδικασίες διαμόρφωσης των ερωτηματολογίων/οργάνων μέτρησης, την πιλοτική 
χρήση τους, το σχεδίασμά του εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος και του 
εκπαιδευτικού υλικού, καθώς και τη δημιουργία του ψηφιακού μαθησιακού 
περιβάλλοντος.
Σχήμα 5. Διαδικασίες τρίτης ερευνητικής φάσης.
Η δεύτερη φάση, κατά την οποία διενεργήθηκαν η κοινοποίηση διεξαγωγής της εξΑ 
επιμόρφωσης μέσω Διαδικτύου, η συλλογή δημογραφικών δεδομένων των αιτούντων 
ΚΦΑ, η επιλογή των συμμετεχόντων, η κατανομή τους στις ομάδες της έρευνας, η 
αρχική αξιολόγηση της γνώσης τους για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ 
(ερωτηματολόγιο γνώσεων) και η αξιολόγηση των στάσεων για τη χρήση των ΤΠΕ 
στην εκπαίδευση (ημι-δομημένες συνεντεύξεις). Η τρίτη φάση, κατά την οποία 
διενεργήθηκε το εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα μέσω των ιστολογιών (Μάιος-Ιούνιος
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2010), η τελική αξιολόγηση της γνώσης (ερωτηματολόγιο γνώσεων) αμέσως μετά την 
ολοκλήρωσή του, καθώς η αξιολόγηση διατήρησής της, η οποία έγινε οκτώ περίπου 
εβδομάδες μετά την ολοκλήρωση της επιμόρφωσης, δηλαδή με την έναρξη του 
σχολικού έτους 2010-2011 (Σεπτέμβριος 2010). Οι επιμέρους ερευνητικές διαδικασίες - 
ανά πειραματική ομάδα- κατά τη φάση αυτή, παρουσιάζονται ιεραρχικά στο σχήμα 5 
(σελ. 106). Στην τέταρτη φάση της έρευνας έγινε η επεξεργασία των ερευνητικών 
δεδομένων και η διεξαγωγή συμπερασμάτων.
Σχεδιασμός της έρευνας
Για τους σκοπούς της έρευνας, δημιουργήθηκαν τρεις πειραματικές ομάδες 
(ομάδες A, Β και Γ), εκ των οποίων η μία λειτούργησε ως ελέγχου (ομάδα Γ). 
Ανεξάρτητες μεταβλητές της έρευνας ήταν η ομάδα και το φύλο των συμμετεχόντων. 
Εξαρτημένες μεταβλητές ήταν η γνώση, η ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής 
απόδοσης ΚΦΑ, η αυτοντιλαμβανόμενη μάθηση και η αλληλεπίδραση. Διενεργήθηκαν 
αρχική-τελική μέτρηση και μέτρηση διατήρησης στη μεταβλητή γνώση και τελική μόνο 
μέτρηση στις μεταβλητές ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ, 
αυτοντιλαμβανόμενη μάθηση και αλληλεπίδραση. Τα δεδομένα που προέκυψαν 
κωδικοποιήθηκαν και για την επεξεργασία τους χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο 
SPSS.
Στατιστική ανάλυση. Για την ανάλυση των δεδομένων και τον έλεγχο των 
υποθέσεων της έρευνας, χρησιμοποιήθηκαν: περιγραφική στατιστική (συχνότητες, 
μέση/ελάχιστη/μέγιστη τιμή, τυπική απόκλιση), μη παραμετρικός έλεγχος απόκλισης 
των μέσων όρων (Mann-Whitney U test), ανάλυση διακύμανσης με έναν παράγοντα 
(one-way Anova), ανάλυση διακύμανσης με δύο παράγοντες (two-way Anova), 
ανάλυση διακύμανσης με ένα επαναλαμβανόμενο παράγοντα (Anova repeated 
measures), πολυμεταβλητή ανάλυση διακύμανσης (MANOVA) και συσχέτιση 
(correlation). Το επίπεδο σημαντικότητας ορίσθηκε στο .05. Αναλυτικότερα 
χρησιμοποιήθηκαν:
α) Ανάλυση διακύμανσης με έναν παράγοντα, για τον έλεγχο διαφορών στην 
αρχική γνώση (αρχική μέτρηση) για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ μεταξύ 
των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας.
β) Ανάλυση διακύμανσης με δύο παράγοντες για τον έλεγχο διαφορών στη 
γνώση (τελική μέτρηση) μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας και
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
108
μεταξύ ανδρών/γυναικών, έπειτα από παρακολούθηση του εξΑ επιμορφωτικού 
προγράμματος.
γ) Ανάλυση διακύμανσης με ένα επαναλαμβανόμενο παράγοντα, για τον έλεγχο 
διαφορών μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας, στις τρεις 
χρονικές στιγμές αξιολόγησης της γνώσης (αρχική, τελική μέτρηση και μέτρηση 
διατήρησης).
δ) Μη παραμετρικός έλεγχος απόκλισης των μέσων όρων για ανεξάρτητα 
δείγματα (Mann-Whitney U test), για τον έλεγχο διαφορών στην αξιολόγηση του 
βιντεοσκοπημένου τυπικού μαθήματος ΦΑ μεταξύ της ειδικού και των συμμετεχόντων 
(ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ).
ε) Πολυμεταβλητή ανάλυση διακύμανσης, για τον έλεγχο διαφορών στην 
αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της 
έρευνας και μεταξύ ανδρών/γυναικών, έπειτα από παρακολούθηση του εξΑ 
επιμορφωτικού προγράμματος.
στ) Πολυμεταβλητή ανάλυση διακύμανσης, για τον έλεγχο διαφορών στην 
αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας και μεταξύ 
ανδρών/γυναικών, έπειτα από παρακολούθηση του εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος.
ζ) Συσχέτιση, για τη διαπίστωση της σχέσης της αλληλεπίδρασης με τη γνώση 
(τελική μέτρηση) και την αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση των συμμετεχόντων.
Πριν τη διεξαγωγή των προαναφερόμενων αναλύσεων διενεργήθηκαν: α) 
έλεγχος κανονικότητας της κατανομής του δείγματος (Kolmogorov-Smirnov test) 
(ρ>.05), β έλεγχος της ομοιογένειας των διακυμάνσεων των μέσων όρων των ομάδων 
(Levene test) (ρ>.05) και γ) έλεγχος καλής προσαρμογής (Chi-Square test) (ρ>.05) στη 
μεταβλητή ομάδα, κατά την αρχική μέτρηση της γνώσης των συμμετεχόντων.
Επιπλέον των προαναφερόμενων αναλύσεων, χρησιμοποιήθηκαν ποιοτικές και 
ποσοτικές μέθοδοι αξιολόγησης των παραμέτρων που εξετάσθηκαν, οι οποίες είχαν ως 
στόχο τη σφαιρική μεθοδολογική προσέγγιση του θέματος (τριγωνοποίηση των 
δεδομένων) και την ενίσχυση της αξιοπιστίας των συμπερασμάτων που προέκυψαν. Η 
κωδικοποίηση και η επεξεργασία των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας έγινε με το 
λογισμικό ανάλυσης δεδομένων κειμένου Weft QDA. Για την ανάλυση κοινωνικών 
δικτύων χρησιμοποιήθηκε το λογισμικό NetMiner. Αναλυτικότερα:
α) Ποιοτικέί αναλύσει::: Για την ποιοτική ανάλυση της αλληλεπίδρασης, 
διενεργήθηκε ανάλυση περιεχομένου της συζήτησης που αναπτύχθηκε κατά τη 
διάρκεια της συνεργασίας των συμμετεχόντων, ώστε να εκμαιευτούν οι ενδείξεις για
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την ύπαρξη δραστηριοτήτων που σχετιζόταν με την οικοδόμηση της γνώσης. Το 
πρωτόκολλο που χρησιμοποιήθηκε ήταν το «μοντέλο ανάλυσης της αλληλεπίδρασης» 
των Gunawardena και συν. (1997). Για την αξιολόγηση των στάσεων των ΚΦΑ για τη 
χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, διενεργήθηκε ποιοτική ανάλυση περιεχομένου με τη 
μέθοδο της ημι-δομημένης μορφής συνέντευξης σε βάθος. Το πρωτόκολλο που 
χρησιμοποιήθηκε ήταν το «παράδειγμα της δόμησης» (Μπονίδης, 2004; Paton, 1987).
β) Ποσοτι^ αναλύσεις: Για την ποσοτική αξιολόγηση της αλληλεπίδρασης 
μεταξύ των συμμετεχόντων, χρησιμοποιήθηκαν τεχνικές ανάλυσης κοινωνικών 
δικτύων. Οι μεταβλητές που εξετάσθηκαν ήταν η κεντρικότητα (βαθμός κεντρικότητας 
ατόμου εισόδου και εξόδου), η κεντρικότητα διαμεσολάβησης ατόμου, η πυκνότητα και 
η αμοιβαιότητα των κοινωνικών δικτύων που δημιουργήθηκαν μεταξύ των 
συμμετεχόντων στα τρία ιστολογία της έρευνας. Η τεχνική MDS χρησιμοποιήθηκε για 
τη γραφική αναπαράσταση των αποτελεσμάτων.
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IV. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ
Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων είναι οργανωμένη σε πέντε ενότητες. Στην 
προιτη ενότητα παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από την αξιολόγηση των γνωστικών 
και μεταγνωστικών λειτουργιών (γνώση, ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης 
ΚΦΑ) των συμμετεχόντων. Στη δεύτερη ενότητα παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από 
την αξιολόγηση της αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης. Στην τρίτη ενότητα 
παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από την αξιολόγηση της αλληλεπίδρασης (σύμφωνα 
με την αντίληψη των συμμετεχόντων) και της σχέσης της αλληλεπίδρασης με τη γνώση 
και την αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση των συμμετεχόντων. Στην τέταρτη ενότητα 
παρουσιάζονται τα αποτελέσματα από την ποιοτική (θεματική ανάλυση περιεχομένου 
της συζήτησης) και την ποσοτική αξιολόγηση της αλληλεπίδρασης (ανάλυση 
κοινωνικών δικτύων). Στην τελευταία ενότητα παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των 
συνεντεύξεων που διενεργήθηκαν με στόχο την αξιολόγηση των στάσεων των ΚΦΑ για 
τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση.
Αξιολόγηση γνωστικών και μεταγνωστικών λειτουργιών
Αρχική γνώση. Εφαρμόσθηκε ανάλυση διακύμανσης με έναν παράγοντα (one­
way Anova), για να εξετασθούν πιθανές διαφορές στην αρχική γνώση (αρχική μέτρηση) 
για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ (βαθμολογία στο ερωτηματολόγιο 
γνώσεων) μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας [πειραματική 
ομάδα A (STAD), πειραματική ομάδα Β (COOP) και ομάδα Γ (ελέγχου, ICL)]. Από τα 
αποτελέσματα της ανάλυσης δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ 
των ατόμων που ανήκαν σε διαφορετική ομάδα (F(2,5i)= 92, ρ=.4>.05) (πίνακας 5).
Πίνακας 5. Βαθμολογία στο ερωτηματολόγιο γνώσεων, ανά ομάδα (αρχική μέτρηση).
Ομάδα Βαθμολογία*
A Μ=14.6, ± 2,96
Β Μ=15.36, ± 2.79
Γ (ελέγχου) Μ=14, ± 3.14
* ελάχιστη 0, μεγίστη 24
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Γνώση (τελική μέτρηση). Εφαρμόσθηκε ανάλυση διακύμανσης με δύο 
παράγοντες (two-way Anova), για να εξετασθούν πιθανές διαφορές λόγω ομάδας 
(πειραματικές A, Β και Γ-ελέγχου) και φύλου στη γνώση των συμμετεχόντων για την 
αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ (βαθμολογία στο ερωτηματολόγιο γνώσεων), 
αμέσως μετά την παρακολούθηση του εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος (τελική 
μέτρηση). Από την ανάλυση δεν διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική αλληλεπίδραση 
του παράγοντα φύλο (F(ii48)=0.64, ρ=.43>.05), ενώ αντίθετα διαπιστώθηκε στατιστικά 
σημαντική αλληλεπίδραση του παράγοντα ομάδα (F(2,48)=l 1-12, ρ=.000<001) και 
μεταξύ των παραγόντων ομάδα και φύλο (F(2,48)=3.77, ρ=.03<.05).
Αναλύοντας την αλληλεπίδραση για κάθε βαθμίδα του παράγοντα ομάδα, 
διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική επίδραση, τόσο στους άνδρες (F(2,48)=10.08, 
ρ=.000<.001), όσο και στις γυναίκες (F(2,48)=7.18, ρ=.002<.05). Συγκεκριμένα, οι 
άνδρες των πειραματικών ομάδων A (SE=.86, ρ=.001<.05) και Β (SE=.89, ρ=.001<.05) 
διέφεραν στατιστικά σημαντικά από τους άνδρες της ομάδας ελέγχου Γ. Στις γυναίκες 
παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των πειραματικών ομάδων A 
και Β (SE=.87, ρ=.003<05) και μεταξύ της πειραματικής ομάδας Β και της ομάδας 
ελέγχου Γ (SE=1.06, ρ=.02<.05) (σχήμα 6, πίνακας 6, σελ. 112).
Σχήμα 6. Τελική μέτρηση γνώσης, ανά ομάδα και φύλο.
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A Μ=20.8, ±1.68** Μ=19.20±2.04**
Β Μ=21,±1.8** Μ=22.2, ±1.93**
Γ(ελέγχου) Μ=17.5 ±2.27** Μ=19.2 ±1.64**
* ελάχιστη 0, μεγίστη 24
** μέσοι όροι που εττισημαίνονται είναι στατιστικά σημαντικοί (ρ<.05)
Από το τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Sidak διαπιστώθηκε ότι, ανεξάρτητα από 
το φύλο τους, τα άτομα που ανήκαν στην πειραματική ομάδα Β είχαν στατιστικά 
σημαντικά υψηλότερη βαθμολογία στη γνώση (τελική μέτρηση), σε σχέση με όσα 
ανήκαν στην πειραματική ομάδα A (SE=.62, ρ=.034<.05) και την ομάδα ελέγχου Γ 
(SE=.67, ρ=.000<.001), ενώ τα άτομα της πειραματικής ομάδας Α είχαν στατιστικά 
σημαντικά υψηλότερη βαθμολογία, σε σχέση με αυτά της ομάδας ελέγχου Γ (SE=.66, 
ρ=.016<.05) (σχήμα 7, πίνακας 7).
■ Ομάδα A 
* Ομάδα Β 
Ομάδα Γ (ελέγχου)
Σχήμα 7. Τελική μέτρηση γνώσης, ανά ομάδα.





* ελάχιστη 0, μεγίστη 24,
** μέσοι όροι που επισημαίνονται είναι στατιστικά σημαντικοί (ρ<.05)
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Εξέλιξη γνώσης (αρχική, τελική, μέτρηση διατήρησης). Εφαρμόσθηκε ανάλυση 
διακύμανσης με δύο παράγοντες (ομάδα, μέτρηση), από τους οποίους ο ένας ήταν 
επαναλαμβανόμενος (Anova repeated measures), για να εξετασθούν πιθανές διαφορές 
μεταξύ των τριών ομάδων της έρευνας (πειραματικές A, Β και Γ-ελέγχου), ως προς την 
αρχική γνώση (αρχική μέτρηση), τη γνώση (τελική μέτρηση) και τη διατήρησή της 
(μέτρηση διατήρησης)1. Από τον έλεγχο σφαιρικότητας φάνηκε ότι ο δείκτης 
Mauchly’s W ήταν στατιστικά σημαντικός (W=.31, ρ=.000<.001) και ως εκ τούτου, τα 
αποτελέσματα παρουσιάζονται έπειτα από προσαρμογή των βαθμών ελευθερίας, 
σύμφωνα με το δείκτη του ελέγχου σφαιρικότητας των Greenhouse-Geisser (ε =.59). 
Από την ανάλυση διαπιστώθηκε ότι υπήρχε στατιστικά σημαντική αλληλεπίδραση 
μεταξύ των δύο παραγόντων (F(2.37,60.34)=8.97, ρ=.000<001).
Αναλύοντας την αλληλεπίδραση για κάθε βαθμίδα του ανεξάρτητου παράγοντα 
ομάδα, διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική επίδραση του επαναλαμβανόμενου 
παράγοντα μέτρηση, τόσο στις πειραματικές ομάδες A (F(2,50)=52.61, ρ=.000<001) και 
Β (F(2,50)=67.34, ρ=.000<.001), όσο και στην ομάδα ελέγχου Γ (F(2,50)=59.28, 
ρ=.000<.001). Από το τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Sidak διαπιστώθηκε ότι στις 
πειραματικές ομάδες Α και Β υπήρχαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ αρχικής 
και τελικής μέτρησης της γνώσης, ενώ δεν υπήρχαν σημαντικές διαφορές μεταξύ 
τελικής και μέτρησης διατήρησης. Αντίθετα, στην ομάδα ελέγχου Γ υπήρχαν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ όλων των χρονικών στιγμών αξιολόγησης της 
γνώσης. Αναλυτικότερα, η πειραματική ομάδα Α παρουσίασε στατιστικά σημαντική 
βελτίωση στη βαθμολογία του ερωτηματολογίου γνώσεων (SE=.52, ρ=.000<.001) μόνο 
από την αρχική στην τελική μέτρηση, ενώ δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές (SE=.19, ρ=.96>.05) μεταξύ της τελικής και της μέτρησης διατήρησης. 
Παρόμοια, η πειραματική ομάδα Β παρουσίασε στατιστικά σημαντική βελτίωση 
(SE=.54, ρ=.000<001) μόνο από την αρχική στην τελική μέτρηση, ενώ δεν 
παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφορές (SE=.19, ρ=.62>.05) μεταξύ της τελικής και της 
μέτρησης διατήρησης. Αντίθετα, η ομάδα Γ (ελέγχου) αν και παρουσίασε στατιστικά 
σημαντική βελτίωση (SE=.60, ρ=.96>.05) από την αρχική στην τελική μέτρηση, δεν τη
1 Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται με βάση τον έλεγχο της τρίτης μηδενικής υπόθεσης της έρευνας 
(Η03). Από τη διενέργεια ανάλυσης διακύμανσης με τρεις παράγοντες (ομάδα, φύλο, μέτρηση), τον ένα 
επαναλαμβανόμενο (μέτρηση), διαπιστώθηκε ότι δεν υπήρχε στατιστικά σημαντική αλληλεπίδραση 
μεταξύ των τριών παραγόντων (F(2.32,55.69)=·38, ρ=.071>.05), ούτε κύρια επίδραση του παράγοντα φύλο 
(Ε(ΐ.ΐ6,55.69>=3.29, ρ=.069>.05).
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διατήρησε (SE=.22, ρ= 00CK001) στη μέτρηση διατήρησης της γνώσης (σχήμα 8, 
πίνακας 8).
Σχήμα 8. Αξιολόγηση γνώσης, ανά ομάδα (αρχική, τελική, μέτρηση διατήρησης).
Πίνακας 8. Βαθμολογία στο ερωτηματολόγιο γνώσεων, ανά ομάδα και χρονική στιγμή 
αξιολόγησης.
Βαθμολογία*/μέτρηση
Ομάδα Αρχική Τελική Διατήρησης
Α Μ=14.6, ±2.96** Μ=20, ±2** Μ=19.92, ±1.96
Β Μ=15.36, ±2.79** Μ=21.63, ±1.92** Μ=21.42, ±2.14
Γ(ελέγχου) Μ=14, ±3.14** Μ=18.06, ±2.19** Μ=16.13, ±1.96**
* ελάχιστη 0, μέγιστη 24
**μέσοι όροι που επισιμιαίνονται είναι στατιστικά σημαντικοί (ρ<.05)
Ακολούθησε η εφαρμογή τριών ξεχωριστών αναλύσεων διακύμανσης με έναν 
επαναλαμβανόμενο παράγοντα, για να εξετασθεί μεταξύ ποιων ομάδων (πειραματική 
A, Β και Γ-ελέγχου) υπήρξαν σημαντικές διαφορές στη βαθμολογία του 
ερωτηματολογίου γνώσεων (εξαρτημένη μεταβλητή), στις τρεις μετρήσεις που έγιναν 
(αρχική, τελική, διατήρησης). Στην πρώτη ανάλυση, ανεξάρτητη μεταβλητή ήταν οι 
πειραματικές ομάδες Α και Β, στη δεύτερη ανάλυση οι ομάδες Α (πειραματική) και Γ 
(ελέγχου) και στην τρίτη, οι ομάδες Β (πειραματική) και Γ (ελέγχου). Από την πρώτη 
ανάλυση -και συγκεκριμένα από τις αναλύσεις αντιπαράθεσης (contrasts)- 
διαπιστώθηκε ότι η πειραματική ομάδα Β παρουσίασε στατιστικά σημαντικά 
μεγαλύτερη βελτίωση από την αρχική στην τελική μέτρηση της γνώσης (F(i,ig)=l 82.07, 
ρ=.000<.001), σε σχέση με την πειραματική ομάδα Α, ενώ δεν υπήρξε σημαντική 
διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων στη μέτρηση διατήρησης (F(ij8)—1.65, ρ=.21>.05).
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Από τη δεύτερη ανάλυση διαπιστώθηκε ότι η πειραματική ομάδα Α παρουσίασε 
στατιστικά σημαντικά μεγαλύτερη βελτίωση από την αρχική στην τελική μέτρηση 
(F(i.i9)=88.92, ρ=.000< 001), σε σχέση με την ομάδα ελέγχου Γ, ενώ δεν παρατηρήθηκε 
σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων μεταξύ τελικής και μέτρησης διατήρησης 
(F, ι,ΐ9)=. 19, ρ=.66>.05). Από την τρίτη ανάλυση διαπιστώθηκε ότι η πειραματική ομάδα 
Β παρουσίασε στατιστικά σημαντικά μεγαλύτερη βελτίωση από την αρχική στην τελική 
μέτρηση (F(i,i8)= 182.07, ρ=.000<001) σε σχέση με την ομάδα ελέγχου Γ, ενώ δεν 
παρατηρήθηκε σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων μεταξύ τελικής και 
μέτρησης διατήρησης (F(i,i8)=1.65, ρ=.22>.05). Η εξέλιξη της βαθμολογίας των 
συμμετεχόντων στο ερωτηματολόγιο γνώσεων στις τρεις μετρήσεις που έγιναν 
παρουσιάζεται στο σχήμα 9.
Σχήμα 9. Εξέλιξη γνώσης, ανά ομάδα (αρχική, τελική, μέτρηση διατήρησης).
Ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ. Εφαρμόσθηκε μη 
παραμετρικός έλεγχος απόκλισης των μέσων όρων για ανεξάρτητα δείγματα (Mann- 
Whitney U test), για να εξετασθούν πιθανές διαφορές στο μέσους όρους της συνολικής 
βαθμολογίας στη φόρμα αξιολόγησης «στιγμιότυπο παρατήρησης» του TPAI-R, 2000 
(Flowers et al., 2002), που προέκυψε από την αξιολόγηση ενός βιντεοσκοπημένου 
μαθήματος ΦΑ από μία ειδικό και τους συμμετέχοντες στην έρευνα. Από τα 
αποτελέσματα του ελέγχου Mann-Whitney U δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές (U=.5, ρ=.14>.05) μεταξύ των μέσων όρων αξιολόγησης της ειδικού 
(Μ= 1.49, ±0) και των συμμετεχόντων (Μ=1.73, ±.12) (σχήμα 10, σελ. 116).
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Σχήμα 10. Ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ.
Αξιολόγηση αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης
Εφαρμόσθηκε πολυμεταβλητή ανάλυση διακύμανσης (MANOVA 3X2X3), για 
να εξετασθούν πιθανές διαφορές στην αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση των 
συμμετεχόντων, έπειτα από παρακολούθηση του εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος. 
Ανεξάρτητες μεταβλητές ήταν οι τρεις ομάδες της έρευνας (πειραματικές A, Β και Γ- 
ελέγχου) και το φύλο των συμμετεχόντων. Εξαρτημένες μεταβλητές ήταν οι τρεις 
ερωτήσεις (ελάχιστη βαθμολογία 1, μέγιστη 9) του ερωτηματολογίου αξιολόγησης 
αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης των Rovai και συν. (2003) (παράρτημα 12). Από την 
ανάλυση δεν διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική αλληλεπίδραση μεταξύ των 
παραγόντων ομάδα και φύλο (Wilk’s Lambda =.85, F(6,92)=l-29, ρ=.26>.05). Επίσης, 
δεν διαπιστώθηκε σημαντική κύρια επίδραση του παράγοντα φύλο (Wilk’s Lambda 
=.97, F(3,46)=.36, ρ=.78>.05). Αντίθετα, διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική κύρια 
επίδραση του παράγοντα ομάδα (Wilk’s Lambda =.19, F(6,92)=18.93, ρ=.000<001).
Ακολούθησαν τρεις ξεχωριστές αναλύσεις διακύμανσης για κάθε μία από τις 
εξαρτημένες μεταβλητές, με ανεξάρτητη μεταβλητή τον παράγοντα ομάδα. Από τα 
αποτελέσματα προέκυψε ότι υπήρχαν στατιστικά σημαντικές διαφορές λόγω ομάδας 
στις βαθμολογίες της 1ης (F(2,5i)—39,71, ρ=.000<.001), 2ης (F(2,5i)=6,53, ρ=.003<.05) 
και της 3ης ερώτησης (F(2,5i)=16,16, ρ=.000<.001) του ερωτηματολογίου
αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης. Από το τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Sidak 
διαπιστώθηκε ότι οι συμμετέχοντες της πειραματικής ομάδας Α είχαν στατιστικά 
σημαντικά υψηλότερη βαθμολογία στην 1η (SE=.36, ρ=.000<.001), 2η (SE=.39, 
ρ=.000<.001) και 3η ερώτηση (SE=.63, ρ=.000<001) του ερωτηματολογίου, σε σχέση 
τους συμμετέχοντες της ομάδας έλεγχου Τ. Παρόμοια, οι συμμετέχοντες της 
πειραματικής ομάδας Β είχαν στατιστικά υψηλότερη βαθμολογία και στην 1η (SE=.37,
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ρ=.000<001), 2η (SE=39, p=.002<.05) και 3η ερώτηση (SE=64, ρ=.008<.05), σε 
σχέση τους συμμετέχοντες της ομάδας ελέγχου Γ. Αντίθετα, δεν προέκυψαν σημαντικές 
διαφορές μεταξύ των πειραματικών ομάδων Α και Β στην 1η (SE=.33, ρ=.1>.05), 2η 
(SE=.35, ρ=.19>.05) και 3η ερώτηση (SE=.54, ρ=.2>.05) του ερωτηματολογίου (σχήμα 
11, πίνακας 9).
Σχήμα 11. Αξιολόγηση αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης, ανά ομάδα.
Πίνακας 9. Βαθμολογία στο ερωτηματολόγιο αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης, ανά 
ομάδα.
Βαθμολογία*
Ομάδα 1" ερώτηση 2η ερώτηση 3η ερώτηση
A Μ=7.16, ±.76 Μ=6.50, ±.68 Μ=3.8, ±1.7
Β Μ=6.45, ±1.27 Μ=5.84, ±1.67 Μ=5.37, ±2.45
Γ(ελέγχου) Μ=4, ±1.06** Μ=7.27, ±.7** Μ=7.4, ±.91**
* ελάχιστη 1, μέγιστη 9
**μέσοι όροι που επισημαίνονται είναι στατιστικά σημαντικοί (ρ<.05)
Αξιολόγηση αλληλεπίδρασης
Εφαρμόσθηκε πολυμεταβλητή ανάλυση διακύμανσης για ανεξάρτητα δείγματα 
(MANOVA 3X2X5) για να εξετασθούν πιθανές διαφορές στην αλληλεπίδραση του εξΑ 
επιμορφωτικού προγράμματος, σύμφωνα με την αντίληψη των συμμετεχόντων. 
Ανεξάρτητες μεταβλητές ήταν η ομάδα (πειραματικές A, Β και Γ-ελέγχου) και το φύλο, 
ενώ εξαρτημένες μεταβλητές ήταν οι βαθμολογίες (ελάχιστη 1, μέγιστη 5) στους 
τέσσερις επιμέρους τομείς και η συνολική βαθμολογία του ερωτηματολογίου ICCE 
(Perrine et al., 2004), το οποίο αξιολογεί την ποιότητα της αλληλεπίδρασης που 
αναπτύσσεται στα εξΑΕ περιβάλλοντα. Από την ανάλυση δεν διαπιστώθηκε στατιστικά
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σημαντική αλληλεπίδραση μεταξύ των παραγόντων ομάδα και φύλο (Wilk’s Lambda 
=.78, F(8,90)=L5, ρ=.17>.05). Επίσης, δεν διαπιστώθηκε σημαντική κύρια επίδραση του 
παράγοντα φύλο (Wilk’s Lambda =.86, F(4,45)=L82, ρ=.14>.05). Αντίθετα,
διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική κύρια επίδραση του παράγοντα ομάδα (Wilk’s 
Lambda =.72, F(g,90)=30.65, ρ=.000<.001).
Ακολούθησε η εφαρμογή τριών ξεχωριστών αναλύσεων διακύμανσης για κάθε 
μία από τις εξαρτημένες μεταβλητές (1ος, 2ος, 3ος, 4ος τομέας και συνολική 
βαθμολογία), με ανεξάρτητη μεταβλητή τον παράγοντα ομάδα, για να εξετασθεί σε 
ποιες εξαρτημένες μεταβλητές υπήρξαν σημαντικές διαφορές, λόγω ομάδας. Από τα 
αποτελέσματα προέκυψε ότι υπήρχαν στατιστικά σημαντικές διαφορές λόγω ομάδας 
στις βαθμολογίες του 1ου (F(2,48)=67.63, ρ=.000<.001), 2ου (F(2,48)=75,89,
ρ=.000<001), 3ου (F(2,48)=134.48, ρ=.000<.001) και 4ου τομέα (F(2,48)=72,62, 
ρ=.000<.001), καθώς και στη συνολική βαθμολογία του ερωτηματολογίου 
(F(2.48)=251.28, ρ=.000<.001). Από το τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Sidak διαπιστώθηκε 
ότι τα άτομα της πειραματικής ομάδας Β είχαν στατιστικά σημαντικά υψηλότερη 
βαθμολογία από τα άτομα της πειραματικής ομάδας Α στον Ιο (SE=.19, ρ=.000<001), 
3ο (SE=.13, ρ=.01<.05), 4ο επιμέρους τομέα (SE=.15, ρ=.04<.05) και στη συνολική 
βαθμολογία του ερωτηματολογίου (SE=.92, ρ=.000<.001), ενώ οι πειραματικές ομάδες 
Α και Β δεν διέφεραν σημαντικά μεταξύ τους στη βαθμολογία του 2ου τομέα (SE=.17, 
ρ=.07>.05). Επιπλέον, τα άτομα της πειραματικής ομάδας Α είχαν στατιστικά 
σημαντικά υψηλότερη βαθμολογία από τα αυτά της ομάδας Γ (ελέγχου) στον Ιο 
(SE=.20, ρ=.000<001), 2ο (SE=.17, ρ=.000<.001), 3ο (SE=. 14, ρ=.000<001), 4ο 
επιμέρους τομέα (SE=.16, ρ=.000<.001) και στη συνολική βαθμολογία του 
ερωτηματολογίου (SE=.98, ρ=.000<.001). Παρόμοια, τα άτομα της πειραματικής 
ομάδας Β είχαν στατιστικά σημαντικά υψηλότερη βαθμολογία από αυτά της ομάδας Γ 
(ελέγχου) στον Ιο (SE=.21, ρ=.000<001), 2ο (SE=.18, ρ=.000<.001), 3ο (SE=.14, 
ρ=.000<001), 4ο επιμέρους τομέα (SE=.16, ρ=.000<.001) και στη συνολική 
βαθμολογία του ερωτηματολογίου ICCE (SE=.99, ρ=.000<.001) (σχήμα 12, πίνακας 
10, σελ. 119).
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■ 1ος τομέας
■ 2ος τομέας 
3 ος τομέας
■ 4ος τομέας 
Συνολική βαθμολογία
Σχήμα 12. Αξιολόγηση αλληλεπίδρασης, ανά ομάδα.
Πίνακας 10. Βαθμολογία στο ερωτηματολόγιο αλληλεπίδρασης, ανά ομάδα.
Βαθμολογία
Ομάδα A Ομάδα Β Ομάδα Γ (ελέγχου)
1ος τομέας Μ=3.21,±.72** Μ=4.07,±.57** Μ=1.67,±.37**
2ος τομέας Μ=3.75, ±.59 Μ=3.91,±.50 Μ=1.85,±.52·*
3ος τομέας Μ=4.13,±.55** Μ=4.54,±.28** Μ=2.25,±.50**
4ος τομέας Μ=3.98,±.54** Μ=4.36,±.41** Μ=2.45,±.38**
Συνολική Μ=3.77,±.27** Μ=4.22,±.28** Μ=2.05,±.34**
* ελάχιστη 1, μέγιστη 5
** μέσοι όροι που επισημαίνονται είναι στατιστικά σημαντικοί (ρ>.05)
Σχέση αλληλεπίδρασης, γνώσης και αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης. 
Υπολογίσθηκε ο συντελεστής συσχέτισης του Pearson (r) για την εξέταση της σχέσης 
της γνώσης και της αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης των συμμετεχόντων με την 
αλληλεπίδραση, όπως αξιολογήθηκε από τους ίδιους. Συγκεκριμένα, διερευνήθηκε η 
σχέση α) της τελικής μέτρησης στη βαθμολογία του ερωτηματολογίου γνώσεων 
(γνώση) και β) των βαθμολογιών στις τρεις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου 
αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης, με τη συνολική βαθμολογία του ερωτηματολογίου 
ICCE. Διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική θετική σχέση μεταξύ της γνώσης και της 
συνολικής βαθμολογίας στο ερωτηματολόγιο ICCE (r=.51, DF=52, ρ=.000<.001), 
καθώς και της 1ης ερώτησης του ερωτηματολογίου αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης με 
τη συνολική βαθμολογία στο ερωτηματολόγιο ICCE (r=.73, DF=52, ρ=.000<.001). 
Αντίθετα, διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική αρνητική σχέση της 2ης (ρ=-.55,
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DF=52, p=.000<.001) και της 3ης ερώτησης (r=-.51, DF=52, ρ=.000<.001) του 
ερωτηματολογίου αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης, με τη συνολική βαθμολογία στο 
ερωτηματολόγιο ICCE.
Οι συμμετέχοντες που αξιολόγησαν θετικότερα την αλληλεπίδραση που 
αναπτύχθηκε κατά τη διάρκεια του εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος είχαν αποκτήσει 
περισσότερες γνώσεις για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ. Συγχρόνως, 
πίστευαν ότι έμαθαν περισσότερο (αυτοντιλαμβανόμενη μάθηση) στο εξΑ 
επιμορφωτικό πρόγραμμα από ότι σε οποιοδήποτε άλλο πρόγραμμα (1η ερώτηση), 
αλλά και ότι θα είχαν μάθει περισσότερα εάν είχαν παρακολουθήσει την επιμόρφωση 
με την παραδοσιακή διά ζώσης μέθοδο διδασκαλίας (2η ερώτηση) ή έχοντας τον 
ιδανικό εισηγητή (3η ερώτηση).
Ποιοτική και ποσοτική αξιολόγηση αλληλεπίδρασης
Θεματική ανάλυση περιεχομένου της συζήτησης. Κατά τη διάρκεια των οκτώ 
εβδομάδων που διήρκησε το εξΑ πρόγραμμα επιμόρφωσης, καταγράφηκαν στους 
χώρους των τριών ιστολογιών (ένα για κάθε ομάδα της έρευνας) συνολικά 621 γραπτά 
μηνύματα που αντάλλαξαν μεταξύ τους οι συμμετέχοντες. Από το σύνολο των 
μηνυμάτων, τα 395 (63.60%) κωδικοποιήθηκαν σύμφωνα με το «μοντέλο ανάλυσης 
αλληλεπίδρασης» (Gunawardena et al., 1997) (παράρτημα 1), ενώ 226 (36.29%) 
μηνύματα δεν εντάχθηκαν σε κάποια από τις πέντε κύριες κατηγορίες (φάσεις) του 
μοντέλου, επειδή το περιεχόμενό τους αφορούσε συζητήσεις διαχειριστικού, τεχνικού ή 
κοινωνικού ενδιαφέροντος. Αναλυτικότερα:
Στο χώρο του ιστολογίου της πειραματικής ομάδας Α καταγράφηκαν 287 
γραπτά μηνύματα (Μ=14.45, ±26.45). Τα 190 (66.2%) από αυτά κωδικοποιήθηκαν 
σύμφωνα με το «μοντέλο ανάλυσης αλληλεπίδρασης», ενώ 97 μηνύματα (33.79%) δεν 
εντάχθηκαν σε κάποια από τις πέντε φάσεις του μοντέλου (σχήμα 13, πίνακας 11, σελ. 
121).
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Σχήμα 13. Ποσοστιαία κατανομή μηνυμάτων της πειραματικής ομάδας Α, ανά φάση.
Πίνακας 11. Κωδικοποίηση μηνυμάτων της πειραματικής ομάδας Α, ανά φάση και 
επιμέρους κατηγορία.
Φάση I Φάση II Φάση III Φάση IV Φάση V
Ποσοστό 44.5% 7.85% 38.21% 5.8% 3.66%
Κατηγορία 11 12 13 14 15 III 112 113 nil ΙΙΙ2 ΠΙ3 ΙΙΙ4 ΙΙΙ5 IV1 IV2 IV3 IV4 IV5 VI V2 V3
Μηνύματα 57 6 2 1 4 10 6 6 18 13 10 19 13 4 2 4 1 0 1 3 3
Στο χώρο του ιστολογίου της πειραματικής ομάδας Β καταγράφηκαν συνολικά 
321 γραπτά μηνύματα (Μ=16.89, ±19.77, ΜΙΝ=0, ΜΑΧ=58). Τα 199 (61.99%) από 
αυτά κωδικοποιήθηκαν σύμφωνα με το «μοντέλο ανάλυσης αλληλεπίδρασης», ενώ 122 
μηνύματα (38%) δεν εντάχθηκαν σε κάποια από τις πέντε φάσεις του μοντέλου (σχήμα 
14, πίνακας 12, σελ. 122).
■ Φάοη I




Σχήμα 14. Ποσοστιαία κατανομή μηνυμάτων της πειραματικής ομάδας Β, ανά φάση.
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Πίνακας 12. Κωδικοποίηση μηνυμάτων της πειραματικής ομάδας Β, ανά φάση και 
επιμέρους κατηγορία.
Φάση I Φάση II Φάση III Φάση IV Φάση V
Ποσοστό 46.23% 16.08% 22.11% 10.05% 5.52%
Κατηγορία
Μηνύματα
11 12 13 14 15 
52 28 2 7 3
111 112 113 III 1III2III3III4III5IV11V2IV3IV4TV5 V1 V2 V3 
99 14 664 15 13 567 1 1335
Στο χώρο του ιστολογίου της ομάδας ελέγχου Γ καταγράφηκαν συνολικά 13 
γραπτά μηνύματα (Μ=.87, ±1.12, ΜΙΝ=0, ΜΑΧ=3). Τα 6 (45.15%) από αυτά 
κωδικοποιήθηκαν σύμφωνα με το «μοντέλο ανάλυσης αλληλεπίδρασης», ενώ 7 
μηνύματα (53.84%) δεν εντάχθηκαν σε κάποια από τις πέντε φάσεις του μοντέλου 
(σχήμα 15, πίνακας 13).
■ Φάοη I




Σχήμα 15. Ποσοστιαία κατανομή μηνυμάτων της ομάδας ελέγχου Γ, ανά φάση.
Πίνακας 13. Κωδικοποίηση μηνυμάτων της ομάδας ελέγχου Γ, ανά φάση και 
επιμέρους κατηγορία.
Φάση I Φάση II Φάση III Φάση IV Φάση V
Ποσοστό 23.07% 7.69% 23.07% 0% 0%
Κατηγορία 11 12 13 14 15 III 112 113 III 1III2III3III4III5IV11V2IV3IV41V5 V1 V2V3
Μηνύματα 3 0 0 0 0 0 0 1 110 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Στο σχήμα 16 (σελ. 123) παρουσιάζονται τα συγκεντρωτικά αποτελέσματα από 
την κωδικοποίηση των μηνυμάτων των τριών ομάδων της έρευνας. Παραδείγματα 
κωδικοποίησης των μηνυμάτων στις πέντε φάσεις και επιμέρους κατηγορίες του 
μοντέλου, ανάλογα με το περιεχόμενο τους, παρουσιάζονται στο παράρτημα 14.
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Ομάδα Α Ομάδα Β Ομάδα Γ (ελέγχου)
■ Φάση I




Σχήμα 16. Ποσοστιαία κατανομή μηνυμάτων των πειραματικών ομάδων A, Β και 
ελέγχου Γ, ανά φάση.
Ανάλυση κοινωνικών δικτύων. Χρησιμοποιήθηκαν τεχνικές της ανάλυσης 
κοινωνικών δικτύων για την ποσοτική ανάλυση της αλληλεπίδρασης στα κοινωνικά 
δίκτυα που δημιουργήθηκαν στους χώρους των τριών ιστολογιών (ένα για κάθε ομάδα 
της έρευνας). Οι μεταβλητές που εξετάσθηκαν ήταν: α) κεντρικότητα (βαθμός 
κεντρικότητας ατόμου εισόδου και εξόδου), β) κεντρικότητα διαμεσολάβησης ατόμου, 
γ) πυκνότητα και δ) η αμοιβαιότητα δικτύου. Αναλυτικότερα:
Στο κοινωνικό δίκτυο που αναπτύχτηκε μεταξύ των συμμετεχόντων της 
πειραματικής ομάδας Α, έξι επιμορφούμενοι (L4, L6, L7, L8, L13, L19) (όλοι 
εργαζόταν σε περιοχές απομακρυσμένες από τα μεγάλα αστικά κέντρα) είχαν υψηλή 
βαθμολογία στους δείκτες κεντρικότητας και αποτέλεσαν κεντρικά μέλη του δικτύου 
(όσον αφορά τον έλεγχο της ροής/διάχυσης) των πληροφοριών. 13 επιμορφούμενοι 
είχαν μέτρια ή χαμηλή βαθμολογία, ενώ ένας επιμορφούμενος (L16) δεν δημοσίευσε 
κανένα μήνυμα. Παρόλο που διαπιστώθηκε μέτρια ικανοποιητική πυκνότητα (43.9%), 
η αμοιβαιότητα του κοινωνικού δικτύου της πειραματικής ομάδας Α ήταν αρκετά 
υψηλή (56.3%) (πίνακας 14, σελ. 124).
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Πίνακας 14. Κεντρικότητα συμμετεχόντων στο δίκτυο της πειραματικής ομάδας Α.
Συμμετέχοντες Κεντρικότητα
Εισόδου Εξόδου Διαμεσολάβηση
Μ=.44, ±.06 Μ=.44, ±.37 Μ=111.5, ±100.02
L1 .53 .21 28
L2 .58 .21 18
L3 .53 .21 18
L4 .37 1 288
L5 .42 .21 41
L6 .42 1 332
L7 .37 1 338
L8 .37 1 206
L9 .53 .21 11
L10 .42 .21 92
L11 .53 .21 11
L12 .42 .21 87
L13 .42 1 193
L14 .37 .21 48
L15 .42 .21 120
L16 .47 0 0
L17 .37 .21 42
L18 .42 .263 68
L19 .42 1 243
L20 .42 .21 46
Πυκνότητα .439 Αμοιβαιότητα .563
Συνολικός αριθμός μηνυμάτων 287
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Στο MDS γράφημα (σχήμα 17) και το κοινωνιόγραμμα (σχήμα 18) 
παρουσιάζεται η δομή της αλληλεπίδρασης μεταξύ των συμμετεχόντων της 
πειραματικής ομάδας Α, με βάση τους δείκτες που προέκυψαν από την επικοινωνία 
τους.
Σχήμα 17. Δομή αλληλεπίδρασης στο κοινωνικό δίκτυο της πειραματικής ομάδας Α.
Σχήμα 18. Κοινωνιόγραμμα δικτύου της πειραματικής ομάδας Α.
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Στο κοινωνικό δίκτυο που αναπτύχτηκε μεταξύ των συμμετεχόντων της 
πειραματικής ομάδας Β, οκτώ επιμορφούμενοι (L21, L23, L26, L27, L30, L31, L36, 
L38) (εκ των οποίων, πέντε εργαζόταν σε περιοχές απομακρυσμένες από μεγάλα 
αστικά κέντρα) είχαν υψηλή βαθμολογία στους δείκτες κεντρικότητας και αποτέλεσαν 
κεντρικά μέλη του δικτύου. Πέντε επιμορφούμενοι είχαν μέτρια ή χαμηλή βαθμολογία, 
ενώ έξι επιμορφούμενοι (L29, L32, L33, L34, L35, L39) δεν δημοσίευσαν κανένα 
μήνυμα. Διαπιστώθηκαν μέτρια ικανοποιητική πυκνότητα (47.4%) και σχετικά χαμηλή 
αμοιβαιότητα (32.8%) του κοινωνικού δικτύου της πειραματικής ομάδας Β (πίνακας 
15).
Πίνακας 15. Κεντρικότητα συμμετεχόντων στο δίκτυο της πειραματικής ομάδας Β.
Συμμετέχοντες Κεντρικότητα
Εισόδου Εξόδου Αιαμεσολάβηση
Μ=.47, ±.04 Μ=.47, ±.5 Μ=342,84, ±307.49
L21 .5 1 953
L22 .5 .17 234
L23 .5 1 879
L24 .5 .17 368
L25 .5 .22 252
L26 .5 1 517
L27 .5 1 410
L28 .5 .22 171
L29 .55 0 0
L30 .39 1 561
L31 .39 1 372
L32 .44 0 0
L33 .44 0 0
L34 .44 0 0
L35 .5 0 0
L36 .44 1 848
L37 .44 .22 411
L38 .44 1 538
L39 .5 0 0
Πυκνότητα .474 Αμοιβαιότητα .328
Συνολικός αριθμός μηνυμάτων 321
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Στο MDS γράφημα (σχήμα 19) και το κοινωνιόγραμμα (σχήμα 20) 
παρουσιάζεται η δομή της αλληλεπίδρασης μεταξύ των συμμετεχόντων της 
πειραματικής ομάδας Β, με βάση τους δείκτες που προέκυψαν από την επικοινωνία 
τους.




































Σχήμα 19. Δομή αλληλεπίδρασης στο κοινωνικό δίκτυο της πειραματικής ομάδας Β.
Σχήμα 20. Κοινωνιόγραμμα δικτύου της πειραματικής ομάδας Β.
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Στο κοινωνικό δίκτυο που αναπτύχτηκε μεταξύ των συμμετεχόντων της ομάδας 
ελέγχου Γ, τέσσερις επιμορφούμενοι (L41, L47, L51, L53) (εκ των οποίων, τρεις 
εργαζόταν σε περιοχές απομακρυσμένες από μεγάλα αστικά κέντρα) είχαν υψηλή 
βαθμολογία στους δείκτες κεντρικότητας και αποτέλεσαν κεντρικά μέλη του δικτύου. 
Τρεις επιμορφούμενοι (L40, L42, L48) είχαν μέτρια ή χαμηλή βαθμολογία, ενώ οι 
υπόλοιποι οκτώ επιμορφούμενοι δεν δημοσίευσαν κανένα μήνυμα. Διαπιστώθηκαν 
σχετικά χαμηλή πυκνότητα (31%) και χαμηλή αμοιβαιότητα (22.6%) του κοινωνικού 
δικτύου της ομάδας ελέγχου Γ (πίνακας 16).
Πίνακας 16. Κεντρικότητα συμμετεχόντων στο δίκτυο της ομάδας ελέγχου Γ.
Συμμετέχοντες Κεντρικότητα
Εισόδου Εξόδου Αιαμεσολάβηση
Μ=.31, ±.07 Μ=,31, ±.43 Μ=111.5, ±100.02
L40 .43 .28 29
L41 .21 1 26
L42 .43 .14 9
L43 .28 0 0
L44 .28 0 0
L45 .28 0 0
L46 .28 0 0
L47 .21 1 31
L48 .36 .21 7
L49 .28 0 0
L50 .28 0 0
L51 .28 1 37
L52 .28 0 0
L53 .43 1 83
L54 .28 0 0
Πυκνότητα .31 Αμοιβαιότητα .226
Συνολικός αριθμός μηνυμάτων 13
Στο MDS γράφημα (σχήμα 21, σελ. 129) και το κοινωνιόγραμμα (σχήμα 22, 
σελ. 129) παρουσιάζεται η δομή της αλληλεπίδρασης μεταξύ των συμμετεχόντων της 
ομάδας ελέγχου Γ, με βάση τους δείκτες που προέκυψαν από την επικοινωνία τους.
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Σχήμα 21. Δομή αλληλεπίδρασης στο κοινωνικό δίκτυο της ομάδας ελέγχου Γ.
Σχήμα 22. Κοινωνιόγραμμα δικτύου της ομάδας ελέγχου Γ.
Αξιολόγηση στάσεων για τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση 
Διενεργήθηκε ανάλυση συχνοτήτων των θετικών ή αρνητικών απαντήσεων 
(Ναι/Οχι) των συνεντευξιαζό μενών στις 12 κλειστές ερωτήσεις του οδηγού 
συνέντευξης, εκ των οποίων οι πρώτες έξι (Ql, Q3, Q4, Q7, Q8, Q9) αφορούσαν την 
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υποστήριξης της διδακτικής διαδικασίας στο σχολικό περιβάλλον (1ος άξονας, 
παράρτημα 13). Από την ανάλυση προέκυψε πως το 83,3% (10 στους 12) των 
συνεντευξιαζόμενων πίστευαν, ότι οι ΤΠΕ μπορούν να αποτελόσουν αποτελεσματικά 
εποπτικά μέσα, κατά τη διδασκαλία όλων των διδακτέων μαθημάτων στη βαθμίδα 
εκπαίδευσης που εργάζονταν (Q1), ενώ όλοι οι συνεντευξιαζόμενοι ανέφεραν ότι οι 
ΤΠΕ δεν χρησιμεύουν μόνο στις διοικητικές εργασίες του σχολείου και τις εργασίες 
προετοιμασίας των εκπαιδευτικών (Q3). Όλοι οι συνεντευξιαζόμενοι ανέφεραν ότι η 
χρήση των ΤΠΕ μπορεί να συνεισφέρει στη διδασκαλία και τη μάθηση (Q4) και δεν 
πίστευαν ότι οι ΤΠΕ δεν μπορούν να συνεισφέρουν στη μάθηση, επειδή δεν 
ενεργοποιούν τους μαθητές (Q7). Κανένας συνεντευξιαζόμένος δεν συμφώνησε με τη 
δήλωση «χρειάζομαι περισσότερους λόγους για να πεισθώ για την χρησιμότητα των 
ΤΠΕ στο χώρο της εκπαίδευσης» (Q8), ενώ αντίθετα όλοι πίστευαν ότι οι ΤΠΕ 
μπορούν να συνεισφέρουν στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των μαθητών τους (Q9). 
Στο σχήμα 23 παρουσιάζεται αναλυτικά η ποσοστιαία κατανομή των απαντήσεων των 
συνεντευξιαζόμενων, ανά ερώτηση του 1ου άξονα του οδηγού συνέντευξης.
Σχήμα 23. Ποσοστιαία κατανομή απαντήσεων, ανά ερώτηση (1ος άξονας οδηγού 
συνέντευξης).
Από την ανάλυση συχνοτήτων των θετικών ή αρνητικών απαντήσεων των 
συνεντευξιαζόμενων στις επόμενες έξι κλειστές ερωτήσεις του οδηγού συνέντευξης 
(Q10, Q12, Q13, Q14, Q15, Q17), οι οποίες αφορούσαν την αξιολόγηση των στάσεων 
των ΚΦΑ για την ενσωμάτωση των ΤΠΕ στον ευρύτερο χώρο της εκπαίδευσης (2ος 
άξονας, παράρτημα 13) πρ'οέκυψε πως όλοι οι συνεντευξιαζόμενοι πίστευαν, ότι 
μπορούν να χρησιμοποιήσουν αποτελεσματικά τις ΤΠΕ για την εργασία τους (Q10).
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Κανένας συνεντευξιαζόμενος δεν ανέφερε ότι δεν μπορεί να χρησιμοποιήσει τις ΤΠΕ 
στη διδασκαλία της ΦΑ, επειδή νοιώθει ανασφάλεια για τις εφαρμογές τους στην 
εκπαίδευση (Q12), ότι δεν τις χρησιμοποιεί επειδή δεν νοιώθει σιγουριά, ως προς την 
οργάνωση και τη διαχείριση της χρήση τους (Q13) ή ότι νοιώθει το φόβο της χρήσης 
των ΤΠΕ κατά τη διδασκαλία, επειδή οι μαθητές του είναι πιθανά επιδεξιότεροι στο 
χειρισμό τους (Q14). Όλοι οι συνεντευξιαζόμενοι πίστευαν ότι είναι απαραίτητο να 
εισαχθούν οι ΤΠΕ στο σχολείο, επειδή στο μέλλον θα κυριαρχούν στην κοινωνία 
(Q15). Ωστόσο, 58,3% (7 στους 12) από αυτούς ήταν επιφυλακτικοί σχετικά με τη 
χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, επειδή είναι πιθανό να περιορίσουν την 
κοινωνικότητα και να απομονώσουν τους ανθρώπους (Q17). Στο σχήμα 24 
παρουσιάζεται αναλυτικά η ποσοστιαία κατανομή των απαντήσεων των 
συνεντευξιαζόμενων, ανά ερώτηση του 2ου άξονα του οδηγού συνέντευξης.
Σχήμα 24. Ποσοστιαία κατανομή απαντήσεων, ανά ερώτηση (2ος άξονας οδηγού 
συνέντευξης).
Από τη θεματική ανάλυση περιεχομένου των οκτώ ανοιχτών ερωτήσεων (Q2, 
Q5, Q6, Qll, Q16, Q18, Q19, Q20) του οδηγού συνέντευξης (παράρτημα 13) 
προέκυψαν συνολικά έξι κατηγορίες και 26 υποκατηγορίες κατάταξης του 
περιεχομένου των απαντήσεων των συνεντευξιαζόμενων. Συγκεκριμένα, οι κατηγορίες 
που προέκυψαν αφορούσαν την ομαδοποίηση των απόψεων που εξέφρασαν οι 
συνεντευξιαζόμενοι σχετικά με τις ΤΠΕ, ως μέσα υποστήριξης των διδακτικών 
μεθόδων που χρησιμοποιούν (κατηγορία I), σχετικά με τους τρόπους ένταξής τους στη 
διδακτική διαδικασία (κατηγορία II), με τις δυνατότητες που προσφέρουν για την
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ανάπτυξη δεξιοτήτων των μαθητών (κατηγορία III) και την επικοινωνία στο χώρο της 
εκπαίδευσης (κατηγορία IV), για τη συνεισφορά των ΤΠΕ στην εξΑ επιμόρφωση και τη 
διδασκαλία γενικότερα (κατηγορία V), αλλά και τις οριοθετήσεις που θεωρούσαν ότι 
πρέπει να τίθενται κατά την εκπαιδευτική χρήση των ΤΠΕ (κατηγορία VI). Οι 
υποκατηγορίες κάθε μίας από τις προαναφερόμενες κατηγορίες, αφορούσαν στα 
συγκεκριμένα θέματα, τοποθετήσεις ή παραδείγματα που ανέφεραν οι 
συνεντευξιαζόμενοι. Η τελική διαμόρφωση του συστήματος κατηγοριών και 
υποκατηγοριών, με βάση το οποίο έγινε η κωδικοποίηση του περιεχομένου των 
απαντήσεων των συνεντευξιαζόμενών, παρουσιάζεται στο παράρτημα 15. 
Παραδείγματα κωδικοποίησης, με βάση το προαναφερόμενο σύστημα κατηγοριών και 
υποκατηγοριών, παρουσιάζονται στο παράρτημα 16. Στο σχήμα 25 και τον πίνακα 17 
παρουσιάζονται αναλυτικά οι συχνότητες και η ποσοστιαία κατανομή των αναφορών, 
αντίστοιχα.
Σχήμα 25. Ποσοστιαία κατανομή αναφορών των συνεντευξιαζόμενών, ανά κατηγορία.
Πίνακας 17. Θεματική ανάλυση περιεχομένου των συνεντεύξεων, ανά κατηγορία και 
επιμέρους κατηγορία.
Κατηγορία I II III IV V VI
Ποσοστό 35.08% 14.03% 10.52% 8,77% 7,01% 24,56%
Υποκατηγορία 1112131415161718 III ΙΙ2ΙΙ3ΙΙ4ΙΙΙ1 ΙΙΙ2IV1IV3 
Αναφορές 13331432221 3 3 3 4 1
VIV2 V3IV1IV2IV3IV41V51V6IV7 
1 3 1 1 1 1 3 2 4 2
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V. ΣΥΖΗΤΗΣΗ
Στην παρούσα μελέτη διερευνήθηκε η αποτελεσματικότητα της εξΑ 
επιμόρφωσης ΚΦΑ μέσω ιστολογιών, στο πλαίσιο διαφορετικών συνεργατικών 
διδακτικών μεθόδων/προσεγγίσεων (STAD, COOP, ICL), με στόχο τον καθορισμό των 
καταλληλότερων τρόπων παιδαγωγικής αξιοποίησης των ιστολογιών στην εξΑΕ. 
Αξιολογήθηκαν μεταβλητές που συνθέτουν την έννοια της αποτελεσματικότητας των 
εξΑΕ προγραμμάτων, με την εφαρμογή ποσοτικών και ποιοτικών μεθόδων. 
Συγκεκριμένα, αξιολογήθηκαν γνωστικές και μεταγνωστικές λειτουργίες (γνώση, 
ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ), ψυχολογικές δεξιότητες 
(αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση) των επιμορφούμενων, καθώς και διαδικασίες που 
σχετίζονται άμεσα (αλληλεπίδραση) ή επηρεάζουν τη μάθηση (στάσεις). Η βασική 
ερευνητική υπόθεση της έρευνας ήταν ότι τα ιστολογία, με βάση τα τεχνολογικά 
χαρακτηριστικά που έχουν ως συνεργατικά εργαλεία του Παγκόσμιου Ιστού 2.0, 
υποστηρίζουν αποτελεσματικά διαφορετικές συνεργατικές διδακτικές 
μεθόδους/προσεγγίσεις, αποτελώντας ένα μη τυπικό ή άτυπο εξΑ μαθησιακό 
περιβάλλον, το οποίο στηρίζεται στις αρχές κοινωνικο-πολιτισμικών θεωριών για τη 
μάθηση.
Στα πλαίσια της έρευνας, επιμορφώθηκαν εθελοντικά 54 εν ενεργεία ΚΦΑ για 
την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση. Το εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα που παρακολούθησαν οι συμμετέχοντες 
διήρκησε οκτώ εβδομάδες και διενεργήθηκε μέσω ιστολογιών. Κατά το σχεδίασμά του 
μαθησιακού περιβάλλοντος, δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στην ανάπτυξη της 
αλληλεπίδρασης, μέσω α) της αξιοποίησης ιδιαίτερων τεχνολογικών χαρακτηριστικών 
των ιστολογιών που υποστηρίζουν την ανάπτυξη ασύγχρονης, νηματικής συζήτησης 
μεταξύ των μελών τους και β) των δυνατοτήτων που παρέχει η τεχνολογία των 
ιστολογιών για διάθεση και διαχείριση πολλαπλών μορφών πολυμεσικού περιεχομένου.
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, επιβεβαιώθηκε η ερευνητική υπόθεση για τις 
διδακτικές συνεργατικές μεθόδους STAND και COOP. Διαπιστώθηκε ότι οι ΚΦΑ που
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
134
επιμορφώθηκαν στο πλαίσιο ενός μη τυπικού μαθησιακού περιβάλλοντος, με την 
εφαρμογή των δύο προαναφερόμενών μεθόδων υπερτερούσαν (σε σχέση με όσους 
επιμορφώθηκαν με τη συνεργατική διδακτική προσέγγιση ICL), ως προς το σύνολο των 
μεταβλητών που αξιολογήθηκαν. Σύμφωνα με τα στοιχεία που πρόεκυψαν από τις 
συνεντεύξεις, οι στάσεις των επιμορφούμενων για τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση 
ήταν θετικές. Συνεπώς δεν επηρέασαν τη διαμόρφωση της αντίληψής τους για την 
αποτελεσματικότητα του εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος που παρακολούθησαν.
Από τις μηδενικές υποθέσεις επιβεβαιώθηκαν η In (δεν διαπιστώθηκε 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων στην αρχική γνώση των 
συμμετεχόντων για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ) και η 4η (δεν 
διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ της ειδικού και των 
συμμετεχόντων στην αξιολόγηση του βιντεοσκοπημένου τυπικού μαθήματος ΦΑ- 
ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ). Απορρίφθηκαν η 2η 
(διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων και μεταξύ 
ανδρών και γυναικών στη γνώση-τελική μέτρηση), η 3η (διαπιστώθηκε στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων στις τρεις χρονικές στιγμές αξιολόγησης 
της γνώσης -αρχική, τελική μέτρηση, μέτρηση διατήρησης), η 5η (διαπιστώθηκε 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων και μεταξύ ανδρών και 
γυναικών στην αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση), η 6η (διαπιστώθηκε στατιστικά 
σημαντική διαφορά μεταξύ των τριών ομάδων και μεταξύ ανδρών και γυναικών στην 
αλληλεπίδραση), η 7η (η αλληλεπίδραση σχετίζεται στατιστικά σημαντικά με τη γνώση 
για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ και την αυτοντιλαμβανόμενη μάθηση των 
συμμετεχόντων) και η 8η (οι στάσεις των συμμετεχόντων για τη χρήση των ΤΠΕ στην 
εκπαίδευση ήταν θετικές).
Γνωστικές και μεταγνωστικές λειτουργίες
Γνώση, διατήρηση της γνώσης, ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης 
ΚΦΑ. Όλοι οι επιμορφούμενοι παρουσίασαν σημαντική βελτίωση των γνώσεών τους 
για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ, έπειτα από παρακολούθηση του εξΑ 
επιμορφωτικού προγράμματος που διενεργήθηκε μέσω των ιστολογιών. Υπήρξαν, 
όμως, σημαντικές διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας. 
Διαπιστώθηκε ότι, ανεξάρτητα από το φύλο τους, οι ΚΦΑ που επιμορφώθηκαν με τις 
συνεργατικές μεθόδους STAND και COOP βελτίωσαν περισσότερο τη γνώση τους, σε 
σχέση με όσους επιμορφώθηκαν με τη συνεργατική διδακτική προσέγγιση ICL και
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διατήρησαν αυτό το επίπεδο γνώσης οκτώ περίπου εβδομάδες μετά την ολοκλήρωση 
της εξΑ επιμορφωτικής παρέμβασης. Οι ΚΦΑ της ομάδας COOP μετασχημάτισαν 
περισσότερες πληροφορίες σε γνώση, σε σχέση με αυτούς της ομάδας STAND. Οι 
ΚΦΑ της ομάδας ICL, αν και παρουσίασαν σημαντική βελτίωση των γνώσεών τους 
αμέσως μετά την παρακολούθηση της εξΑ επιμόρφωσης, δεν τη διατήρησαν οκτώ 
εβδομάδες μετά. Από τη σύγκριση της αξιολόγησης ενός βιντεοσκοπημένου μαθήματος 
ΦΑ από ειδικό με την αξιολόγηση του ίδιου μαθήματος συμμετεχόντων στην έρευνα, 
διαπιστώθηκε ότι οι επιμορφούμενοι ήταν σε θέση να εφαρμόσουν τη γνώση που 
απέκτησαν και σε πρακτικό επίπεδο (ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης 
ΚΦΑ).
Το γεγονός ότι οι ΚΦΑ και των τριών ομάδων της έρευνας παρουσίασαν 
σημαντική βελτίωση των γνώσεών τους υποδεικνύει ότι τα ιστολογία, έπειτα από 
κατάλληλη διαμόρφωση του ηλεκτρονικού περιβάλλοντος με την αξιοποίηση των 
τεχνολογικών τους χαρακτηριστικών, είναι δυνατόν να αποτελόσουν αποτελεσματικά 
μαθησιακά περιβάλλοντα της εξΑΕ και ειδικότερα της ΔΣΜ. Το συμπέρασμα αυτό 
βρίσκεται σε συνάφεια με τις αναφορές ερευνητών χώρου, σύμφωνα με τους οποίους, 
οι πολλαπλές τεχνολογικές δυνατότητες των εφαρμογών του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 
(μέρος των οποίων είναι τα ιστολογία), με τις οποίες δίνεται έμφαση στην επαύξηση 
της αλληλεπίδρασης και την εγκαθίδρυση πολλαπλών μορφών επικοινωνίας, είναι 
δυνατόν να συντελέσουν στην αποτελεσματικότερη υποστήριξη της συνεργατικής 
διδασκαλίας στο χώρο της εξΑΕ (Boulos et al., 2006; Cormode et al., 2008; 
McLoughlin et al., 2007). Επίσης, είναι δυνατόν να ενισχύσουν τις μαθησιακές 
εμπειρίες των εκπαιδευομένων, διά μέσου της προσαρμογής του περιεχομένου της 
εκπαίδευσης στις απαιτήσεις τους, της εξατομίκευσης του μαθησιακού περιβάλλοντος 
και των πλούσιων ευκαιριών που παρέχουν για συνεργασία και κοινωνική δικτύωση 
(Alexander, 2006; Allen, 2004; Bryant, 2006; Goh et al., 2010).
Από την αξιολόγηση των δεδομένων που αφορούσαν τις γνωστικές λειτουργίες 
των συμμετεχόντων, φάνηκε ότι όλες οι συνεργατικές διδακτικές μέθοδοι/προσεγγίσεις 
απέφεραν σημαντικά μαθησιακά οφέλη στους εκπαιδευόμενους, γεγονός που 
επιβεβαιώνει ανάλογη τοποθέτηση των Johnson και συν. (2000). Ωστόσο, τα 
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας υποδεικνύουν ότι οι συνεργατικές μέθοδοι 
STAND και COOP αποτελούν καταλληλότερα παιδαγωγικά πλαίσια αξιοποίησης των 
ιστολογιών (σε σχέση με τη συνεργατική προσέγγιση ICL), ως προς τη βελτίωση της 
γνώσης των επιμορφούμενων και τη διατήρησή της. Η υπεροχή των μεθόδων STAND
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και COOP, η οποία παρατηρήθηκε κατά την αξιολόγηση των δύο προαναφερόμενών 
παραμέτρων, φανερώνει ότι τα μαθησιακά αποτελέσματα που προέρχονται από την 
εφαρμογή περισσότερο δομημένων συνεργατικών μεθόδων στον τομέα της εξΑΕ 
ενηλίκων υπερτερούν έναντι των αντίστοιχων αποτελεσμάτων, που αποφέρει η 
εφαρμογή αρκετά πιο ευέλικτων διδακτικών προσεγγίσεων (όπως η ICL). Παρόλο, 
όμως, που η μέθοδος STAND αποτελεί περισσότερο δομημένη συνεργατική μέθοδο σε 
σχέση με τη μέθοδο COOP, από τα ευρήματα της παρούσας έρευνας φάνηκε ότι η 
δεύτερη μέθοδος επέδρασε θετικότερα στη μάθηση των επιμορφούμενων. Το γεγονός 
αυτό βρίσκεται σε συμφωνία με προγενέστερες αναφορές συγγραφέων, σύμφωνα με τις 
οποίες οι περισσότερο δομημένες συνεργατικές μέθοδοι (όπως η STAND) συχνά 
αποδεικνύονται συνήθως καταλληλότερες για μικρότερες ηλικίες εκπαιδευμένων. Οι 
λιγότερο δομημένες (όπως η COOP), αφενός είναι κατάλληλες για όλες τις ηλικίες, 
αφετέρου είναι εύκολα προσαρμόσιμες σε διαφορετικές ή/και εναλλασσόμενες 
μαθησιακές συνθήκες (Johnson et al., 1994). Σύμφωνα και με τη σχετική τοποθέτηση 
των Johnson και συν. (2000), η αυτο-παρακίνηση των ενήλικων εκπαιδευομένων (όπως 
ήταν οι εθελοντές συμμετέχοντες στην έρευνα) κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης 
επιδρά θετικότερα και αποτελεί ρυθμιστικό παράγοντα, κυρίως ως προς τα μαθησιακά 
αποτελέσματα που προέρχονται από την εφαρμογή των πιο ευέλικτων συνεργατικών 
μεθόδων.
Είναι, όμως, είναι σημαντικό τα τονισθεί ότι τα ευρήματα αυτά 
διαφοροποιούνται μερικώς από την προαναφερόμενη τοποθέτηση των Johnson και συν. 
(2000), αφού στην παρούσα έρευνα η πιο ευέλικτη από τις τρεις εφαρμοζόμενες 
διδακτικές προσεγγίσεις (δηλαδή, η ICL) μειονέκτησε ως προς τη βελτίωση και τη 
διατήρηση της γνώσης των επιμορφούμενων. Ένα στοιχείο που ενδεχομένως περιόρισε 
την αποτελεσματικότητα εφαρμογής της είναι, ότι στο αντίστοιχο ιστολόγιο η 
πρόσβαση ήταν επιτρεπτή σε όλο το κοινό του Διαδικτύου, επειδή ο διδακτικός 
σχεδιασμός που εφαρμόσθηκε αφορούσε τη δημιουργία ενός άτυπου εξΑ συνεργατικού 
μαθησιακού περιβάλλοντος. Το γεγονός αυτό ίσως επηρέασε αρνητικά τη βούληση των 
μελών του ιστολογίου για εμπλοκή τους σε συνεργατικές μαθησιακές διαδικασίες, τη 
δημιουργία ομάδων (συν) εργασίας, την ενίσχυση της αλληλεπίδρασης μεταξύ τους και 
τα τελικά, τα μαθησιακά αποτελέσματα (Kim, 2008; Kruger et al., 2010).
Η ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ (μεταγνωστική 
λειτουργία) που επέδειξαν οι συμμετέχοντες αφενός αναδεικνύει την 
αποτελεσματικότητα του εξΑ μαθησιακού περιβάλλοντος ως προς το σχεδίασμά και
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την ανάπτυξή του, αφετέρου βρίσκεται σε συνάφεια με βασικές αρχές της εκπαίδευσης 
ενηλίκων, οι οποίες λήφθηκαν υπόψη στα πλαίσια του μεθοδολογικού σχεδιασμού της 
έρευνας. Συγκεκριμένα, τηρήθηκε μέριμνα ώστε το ψηφιακό εκπαιδευτικό υλικό και η 
εκπαιδευτική διαδικασία, στο σύνολό της, να είναι όσο το δυνατόν πιο μαθητο- 
κεντρικά αναπτυγμένο/η, να προσφέρουν δυνατότητες αυτοδιαχείρισης στους 
επιμορφούμενους ΚΦΑ, να βρίσκονται σε συνάφεια με τις εμπειρίες και τα 
επαγγελματικά τους ενδιαφέροντα και να συμπεριλαμβάνουν ποικιλόμορφες 
μαθησιακές εμπειρίες, ώστε να ευνοούν την ενεργό συμμετοχή και την ανάπτυξη των 
γνιυστικών και μεταγνωστικών τους ικανοτήτων (Knowles, 1989; Illeris, 2002).
Λυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση
Υπήρξαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες 
της έρευνας, ανεξάρτητα από το φύλο τους, ως προς τις τρεις ερωτήσεις αξιολόγησης 
της αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης. Διαπιστώθηκε ότι οι ΚΦΑ που παρακολούθησαν 
την εξΑ επιμόρφωση με τις συνεργατικές μεθόδους STAND και COOP πίστευαν ότι 
έμαθαν περισσότερα από ότι σε οποιοδήποτε άλλο πρόγραμμα, ότι θα είχαν μάθει 
περισσότερα εάν είχαν παρακολουθήσει το πρόγραμμα με την παραδοσιακή διά ζώσης 
μέθοδο διδασκαλίας ή με τον ιδανικό εισηγητή, σε σχέση με τους ΚΦΑ της ομάδας 
ICL. Δεν προέκυψαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των επιμορφούμενων με τις 
μεθόδους STAND και COOP.
Το ότι η πλειονότητα των συμμετεχόντων ΚΦΑ πίστευαν ότι απέκτησαν 
περισσότερες γνώσεις από ότι σε οποιοδήποτε άλλο πρόγραμμα επιβεβαιώνει τα 
αποτελέσματα της αξιολόγησης των γνωστικών λειτουργιών, δηλαδή ότι τα ιστολογία 
είναι δυνατόν να αποτελόσουν αποτελεσματικά μαθησιακά περιβάλλοντα της εξΑΕ και 
ειδικότερα της ΔΣΜ. Ωστόσο, η υπεροχή των δύο (εκ των τριών) συνεργατικών 
μεθόδων/προσεγγίσεων φανερώνει ότι, ανεξάρτητα από την καταλληλότητα ενός 
ηλεκτρονικού μαθησιακού περιβάλλοντος, η διδακτική προσέγγιση που θα εφαρμοσθεί 
κατά τη διάρκεια των εξΑΕ προγραμμάτων επιδρά στη διαμόρφωση της αντίληψης που 
έχουν οι ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι για τη μάθησή τους. Επίσης, σε συνάφεια με τα 
προαναφερόμενα αποτελέσματα αξιολόγησης των γνωστικών λειτουργιών, η υπεροχή 
των μεθόδων STAND και COOP που παρατηρήθηκε στην αυτοαντιλαμβανόμενη 
μάθηση ουσιαστικά υποδεικνύει, ότι η εφαρμογή τους στον τομέα της εξΑΕ ενηλίκων 
υπερτερεί έναντι των αντίστοιχων που αποφέρει η εφαρμογή μιας αρκετά πιο ευέλικτης 
συνεργατικής διδακτικής προσέγγισης (όπως η ICL).
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Προστιθέμενα στην προαναφερόμενη αρνητική επίδραση του εξωτερικού 
«θορύβου» από το κοινό του Διαδικτύου (Kim, 2008; Kruger et al., 2010), το αυξημένο 
επίπεδο των αποφάσεων που έπρεπε να πάρουν κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης οι 
επιμορφούμενοι της ομάδας ICL φαίνεται ότι επέδρασε αρνητικά στην αντίληψή τους 
για τη μάθηση. Το γεγονός αυτό βρίσκεται σε συμφωνία με τα συμπεράσματα σχετικής 
έρευνας του Creed (2001), σύμφωνα με τα οποία, πρέπει να τίθεται ένα όριο στο εύρος 
των επιλογών που διατίθενται στα συνεργατικά εξΑΕ προγράμματα, ως προς τις 
αποφάσεις των εκπαιδευομένων για την οργάνωση των μαθησιακών διαδικασιών 
(κύριο στοιχείο διαφοροποίησης των πιο δομημένων από τις περισσότερο ευέλικτες 
συνεργατικές μεθόδους). Συγκεκριμένα, όπως ανέφερε ο ίδιος συγγραφέας, εάν το όριο 
αυτό ξεπερασθεί είναι δυνατόν να επιδράσει αρνητικά στην αντίληψη που έχουν οι 
εκπαιδευόμενοι για τις γνώσεις που απέκτησαν.
Επίσης, παρόλο που οι διαφορές στους μέσους όρους δεν ήταν σημαντικές, οι 
επιμορφούμενοι με τη μέθοδο STAND φάνηκε να πιστεύουν ότι έμαθαν περισσότερα, 
σε σχέση με όσους ΚΦΑ επιμορφώθηκαν με τη μέθοδο COOP. Στα πλαίσια εφαρμογής 
της συνεργατικής μεθόδου STAND (σε αντίθεση με την COOP) η σύνθεση των ομάδων 
εργασίας, η ανάθεση του θέματος των εργασιών και η ανάθεση ρόλων στους 
επιμορφούμενους αποτελούσαν οργανωτικές ενέργειες της εισηγήτριας/διαχειρίστριας. 
Συνεπώς, η οργάνωση των συνεργατικών μαθησιακών διαδικασιών ήταν σημαντικά 
ευκολότερη για τους επιμορφούμενους με τη μέθοδο STAND, κάτι που όπως φάνηκε 
επηρέασε θετικά την αντίληψή τους για τη μάθηση. Ιδιαίτερα η επιλογή της σύνθεσης 
των ομάδων και η ανάθεση ρόλων από την εισηγήτρια στους συμμετέχοντες της ομάδας 
STAND ίσως αποτέλεσαν σημαντικούς παράγοντες, οι οποίοι επηρέασαν κυρίως τη 
συνέπεια κατά τη συνεργασία τους. Όπως, άλλωστε, παρατηρήθηκε σε αρκετές 
περιπτώσεις επιμορφούμενοι με τη μέθοδο COOP, είτε απέφευγαν να αναλάβουν το 
ρόλο του συντονιστή των συνεργατικών μαθησιακών διαδικασιών ή/και επέλεγαν να 
μελετήσουν ατομικά, χωρίς να συμμετέχουν ως μέλη σε κάποια ομάδα εργασίας. Η 
πιθανότητα αυτή βρίσκεται σε συνάφεια με τα συμπεράσματα προγενέστερων 
ερευνητών, ότι η ύπαρξη ρόλων των εκπαιδευομένων σε ομάδες εργασίας αποτελεί 
παράγοντα που είναι δυνατόν να επηρεάσει το βαθμό επιτυχίας της συνεργατικής 
διδασκαλίας (Gaudet et al., 2010; Hron et al., 2003; Strijbos et al., 2004; Taner et al., 
2003).
Η ίδια πιθανότητα ενισχύεται και από το ότι η αντίληψη των ΚΦΑ που 
επιμορφώθηκαν με τη μέθοδο STAND για την εισηγήτρια ήταν θετικότερη, σε σχέση
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με την αντίστοιχη αντίληψη των υπολοίπων συμμετεχόντων. Το γεγονός, λοιπόν, ότι 
κατά την αξιολόγηση της βελτίωσης της γνώσης φάνηκε ότι υπερτερούσαν οι 
επιμορφούμενοι με την μέθοδο COOP, ενώ κατά την αξιολόγηση της 
αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης το εύρημα αυτό δεν επιβεβαιώθηκε απόλυτα είναι 
συναφές με επιμέρους ευρήματα προγενέστερων ερευνών. Συγκεκριμένα, όπως 
διαπίστωσαν οι Strijbos και συν. (2004), οι εκπαιδευόμενοι με συνεργατικές μεθόδους, 
στα πλαίσια των οποίων τους ανατίθενται συγκεκριμένοι ρόλοι, είναι θετικότερα 
προδιατεθειμένοι για την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας, άσχετα από την 
αντικειμενική επίδοση (βαθμολόγηση) στις γνώσεις που απέκτησαν.
Όσον αφορά την αντίληψη των συμμετεχόντων της παρούσας έρευνας, ότι θα 
είχαν μάθει περισσότερα στο εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα που παρακολούθησαν εάν 
αυτό είχε πραγματοποιηθεί με την παραδοσιακή διά ζώσης διδασκαλία, είναι 
αξιοσημείωτο ότι οι ΚΦΑ και των τριών ομάδων πίστευαν ότι θα είχαν μάθει 
περισσότερα, εάν η διδασκαλία είχε διενεργηθεί δια ζώσης. Παρόμοια ήταν τα 
συμπεράσματα των Rovai και συν. (2003), οι οποίοι χρησιμοποίησαν το ίδιο 
ερωτηματολόγιο για την αξιολόγηση της αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης και 
κατέληξαν πως η πλειοψηφία 328 ενηλίκων εκπαιδευομένων σε 19 διαφορετικά εξΑΕ 
προγράμματα θεωρούσαν ότι θα μάθαιναν περισσότερα εάν είχαν παρακολουθήσει τα 
ίδια εκπαιδευτικά προγράμματα με τη συμβατική διά ζώσης μέθοδο διδασκαλίας και 
ακόμη περισσότερα εάν είχαν τον ιδανικό εισηγητή. Μία πιθανή εξήγηση για τα 
ευρήματα αυτά δόθηκε από τους ίδιους συγγραφείς, σύμφωνα με την οποίους, 
υπάρχουν εκπαιδευόμενοι που εξ’ αρχής θεωρούν ότι το παραδοσιακό περιβάλλον 
μάθησης είναι αποτελεσματικότερο από το εξΑ και αυτό επηρεάζει την τελική τους 
κρίση. Στην παρούσα έρευνα, μία άλλη πιθανή εξήγηση αποτελεί το ότι ο αριθμός των 
επιμορφούμενων με τις μεθόδους COOP και ICL, οι οποίοι συμμετείχαν περισσότερο 
ενεργητικά στις συνεργατικές μαθησιακές διαδικασίες ήταν μικρότερος από τον 
αντίστοιχο αριθμό συμμετεχόντων που επιμορφώθηκαν με τη μέθοδο STAND (βλ. 
ανάλυση κοινωνικών δικτύων, σελ. 123-129). Ιδιαίτερα στην περίπτωση των ενηλίκων 
εκπαιδευομένων, είναι γεγονός ότι δυσκολεύονται να αποδεχθούν την έλλειψη 
συμμετοχής των εμπλεκομένων στην πορεία της μάθησης (lleris, 2002), στοιχείο που 
πιθανά επηρέασε τη διαμόρφωση των αποτελεσμάτων της έρευνας.
Η χαμηλότερη βαθμολογία που παρατηρήθηκε στην τρίτη ερώτηση 
αξιολόγησης της αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης που αναφερόταν στον εισηγητή, 
αποτελεί εύρημα εξ’ ορισμού λογικό. Στα πλαίσια των συνεργατικών
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μεθόδων/προσεγγίσεων που εφαρμόσθηκαν στα τρία ιστολογία, αφενός η «παρουσία» 
της εισηγήτριας ήταν περιορισμένη (περισσότερο ή λιγότερο ανάλογα με τη μέθοδο) ως 
προς την οργάνωση στων συνεργατικών διαδικασιών, αφετέρου δεν παρείχε 
ανατροφοδότηση στους επιμορφούμενους σχετικά με την πρόοδό τους σε καμία από τις 
τρεις εφαρμοζόμενες συνεργατικές μεθόδους/προσεγγίσεις. Το γεγονός αυτό έρχεται σε 
συμφωνία με την προαναφερόμενη άποψη του lleris (2002) για τη σημαντικότητα που 
έχει η έλλειψη συμμετοχής σε εκπαιδευτικές διαδικασίες που αφορούν ενήλικες. 
Συγχρόνως, επιβεβαιώνει προγενέστερη σχετική τοποθέτηση του Lyons (1998), 
πρωτοπόρου επιστήμονα του χώρου, ο οποίος τόνισε ότι κατά την εφαρμογή 
συνεργατικών διδακτικών μεθόδων σε ενήλικες, οι εκπαιδευόμενοι που επιθυμούν και 
αναζητούν άμεση και προσωπική βράβευση από τον εκπαιδευτή ενδεχομένως να είναι 
λιγότερο ικανοποιημένοι, επειδή νοιώθουν ότι στερούνται ένα κίνητρο για εμπλοκή 
στην εκπαιδευτική διαδικασία.
Αλληλεπίδραση
Υπήρξαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες 
της έρευνας, ανεξάρτητα από το φύλο τους, στους τέσσερις επιμέρους τομείς 
(εκπαιδευόμενου με τον εισηγητή, με τους συν-εκπαιδευόμενους, με το εκπαιδευτικό 
υλικό και με τα/τη ψηφιακά εποπτικά μέσα/διδακτική διαδικασία), καθώς και τη 
συνολική αξιολόγηση της αλληλεπίδρασης. Διαπιστώθηκε ότι οι ΚΦΑ που 
παρακολούθησαν την επιμόρφωση με τη συνεργατική μέθοδο COOP αξιολόγησαν 
θετικότερα την ποιότητα της αλληλεπίδρασης, σε σχέση με αυτούς των ομάδων 
STAND και ICL. Οι ΚΦΑ της ομάδας STAND αξιολόγησαν θετικότερα την ποιότητα 
της αλληλεπίδρασης, σε σχέση με τους συμμετέχοντες της ομάδας ICL. Επιπλέον, οι 
επιμορφούμενοι που αξιολόγησαν την ποιότητα αλληλεπίδρασης θετικότερα, 
βελτίωσαν περισσότερο τη γνώση τους για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ. 
Επίσης, πίστευαν ότι έμαθαν περισσότερο στο εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα από ότι 
σε οποιοδήποτε άλλο πρόγραμμα, αλλά ότι θα είχαν μάθει περισσότερα εάν το είχαν 
παρακολουθήσει με την παραδοσιακή διά ζώσης μέθοδο διδασκαλίας ή έχοντας τον 
ιδανικό εισηγητή.
Τα ευρήματα αυτά βρίσκονται σε συμφωνία με τα συμπεράσματα άλλων 
σχετικών ερευνών (Βιβίτσου και συν., 2007; Downes, 2004; Efimova, 2004; Kerawalla 
et al., 2007; Sessums, 2006; Williams et al, 2004; Wopereisa et al., 2010; Yang, 2009) 
και υποδεικνύουν, όπως και προηγουμένως, πως η κατάλληλη αξιοποίηση της
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τεχνολογίας των ιστολογιών μπορεί να αποτελέσει τη βάση για την ανάπτυξη 
αλληλεπιδραστικών συνεργατικών μαθησιακών περιβαλλόντων στο χώρο της εξΑΕ και 
ειδικότερα της ΔΣΜ. Επίσης, υποδεικνύουν τη θετική σχέση της αλληλεπίδρασης με τη 
βελτίωση της γνώσης και με την αντίληψη που έχουν οι ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι για τη 
μάθησή τους. Η διαπίστωση αυτή βρίσκεται σε συμφωνία με τα συμπεράσματα άλλων 
μελετών, στις οποίες υποστηρίχθηκε ότι η αλληλεπίδραση επηρεάζει άμεσα τη μάθηση 
(Harasism, 1989; Παρασκευάς et al., 2009; Swan, 2004), καθορίζει και σχετίζεται 
θετικά με το βαθμό ικανοποίησης των εκπαιδευομένων από τις εξΑΕ διαδικασίες (Hao, 
2004; Hiltz, 2002; Mclsaac et al., 1999; Northrup, 2002; Parry et al., 2000), καθώς και 
με την αντίληψη που έχουν για τη μάθησή τους (Jelfs & Smith, 2000; Keegan, 1996; 
Perrine et al., 2004; Richardson et al., 2003; Roach et al., 2006; Rovai et al., 2003; Tu et 
al., 2002; Williams, 2009).
Θεματική ανάλυση περιεχομένου της συζήτησης. Από τα αποτελέσματα της 
κωδικοποίησης των μηνυμάτων με το «μοντέλο ανάλυσης αλληλεπίδρασης» των 
Gunawardena και συν. (1997) που χρησιμοποιήθηκε για την αξιολόγηση της συν- 
οικοδόμησης της γνώσης μεταξύ των επιμορφούμενων, προέκυψε ότι το μεγαλύτερο 
μέρος των γραπτών μηνυμάτων που αντάλλαξαν οι συμμετέχοντες των τριών ομάδων 
της έρευνας κατατάχθηκε στη φάση του διαμοιρασμού και της σύγκρισης των 
πληροφοριών (φάση I). Φαίνεται ότι το στάδιο αυτό, το οποίο αναφέρεται στην 
έκφραση των απόψεων και την ανταλλαγή πληροφοριών σχετικά με το γνωστικό 
περιεχόμενο της εξΑ επιμόρφωσης, αποτέλεσε τη βάση για περαιτέρω εξερεύνηση και 
εμβάθυνση στην πορεία συν-οικοδόμησης της γνώσης. Το εύρημα αυτό ήταν 
αναμενόμενο, επειδή αφενός ένα από τα κίνητρα των συμμετεχόντων ΚΦΑ υπήρξε η 
ανταλλαγή απόψεων και ιδεών με άλλους συναδέλφους τους, αφετέρου, στην αντίθετη 
περίπτωση οι συμμετέχοντες δεν θα μπορούσαν να συνεχίσουν και να διευρύνουν τη 
συζήτηση, προκειμένου να παράγουν τις ζητούμενες μαθησιακές δραστηριότητες 
(ομαδικές εργασίες). Επιπλέον, βρίσκεται σε συμφωνία με τα συμπεράσματα 
προγενέστερων σχετικών ερευνών, όπου επίσης παρατηρήθηκε ότι ο μεγαλύτερος 
αριθμός μηνυμάτων της συζήτησης μεταξύ εκπαιδευομένων σε συνεργατικά εξΑΕ 
περιβάλλοντα κωδικοποιήθηκε στην πρώτη φάση του «μοντέλου ανάλυσης 
αλληλεπίδρασης» (Cabrero et al., 2008; De Laat, 2002; Hew et al., 2003; Hull et al., 
2009; Ma, 2009).
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Μικρότερο ποσοστό των μηνυμάτων και των τριών ομάδων 
κατηγοριοποιήθηκαν στο στάδιο της εξερεύνησης και ανακάλυψης διαφορών ή 
ασυνεπειών μεταξύ των ισχυρισμών/ιδεών, που εξέφραζαν οι επιμορφούμενοι ΚΦΑ 
(φάση II). Όπως φάνηκε, κατά τη διάρκεια της συζήτησης, οι συμμετέχοντες εξέφραζαν 
σε μικρότερο βαθμό αντιρρήσεις ή διαφωνίες και έτειναν κυρίως να αναδιατυπώνουν τη 
θέση κάποιου συνομιλητή τους, στηριζόμενοι στην προσωπική τους εμπειρία ή/και τις 
γνώσεις τους. Σημαντικό, όμως, ποσοστό των μηνυμάτων των συμμετεχόντων 
κατηγοριοποιήθηκαν στη φάση III. Το στοιχείο αυτό φανερώνει ένα αξιόλογο μέγεθος 
κριτικής ανάλυσης των εκφρασθέντων ιδεών και απόψεων, που αφενός αφορά 
ουσιαστικά την κυρίως διαδικασία διαπραγμάτευσης της νέας γνώσης, αφετέρου 
υποδεικνύει ότι οι επιμορφούμενοι ΚΦΑ έτειναν πρώτα να συζητούν νέες ιδέες, στη 
συνέχεια να τις προσαρμόζουν, να τις υιοθετούν και να καταθέτουν νέες προτάσεις 
προς υιοθέτηση στους υπόλοιπους συναδέλφους τους. Το εύρημα αυτό διαφοροποιείται 
από επιμέρους αποτελέσματα προγενέστερων ερευνών, όπου ο αριθμός μηνυμάτων που 
κατηγοριοποιήθηκαν στη δεύτερη φάση του «μοντέλου ανάλυσης αλληλεπίδρασης» 
ήταν αυξημένος, σε σχέση με τον αντίστοιχο αριθμό μηνυμάτων που 
κατηγοριοποιήθηκαν στην τρίτη φάση (De Laat, 2002; Hew et al., 2003; Hull et al., 
2009). To γεγονός αυτό υποδεικνύει ότι πιθανά μία λιγότερο ανταγωνιστική μαθησιακή 
διαδικασία, περισσότερο επικεντρωμένη στην αναδιατύπωση των εκφραζόμενων 
ιδεών/απόψεων, τελικά δρα ενισχυτικά, ως προς τη διαδικασία διαπραγμάτευσης και 
συν-οικοδόμησης της γνώσης μεταξύ των εκπαιδευομένων στα συνεργατικά εξΑΕ 
περιβάλλοντα. Ενδεχομένως, όμως, να ήταν η φύση του γνωστικού αντικειμένου των 
ΚΦΑ που ευνόησε την ανάπτυξη συζήτησης, στηριζόμενης στην ευγενή άμιλλα μεταξύ 
των μελών των ομάδων εργασίας, αποτρέποντας, συγχρόνως, την έκφραση άμεσων 
διαφωνιών ή εμφάνιση συγκρούσεων μεταξύ τους.
Σχετικά χαμηλό ποσοστό των μηνυμάτων των επιμορφούμενων με τις μεθόδους 
STAND και COOP κατηγοριοποιήθηκαν στο προτελευταίο και τελευταίο στάδιο του 
μοντέλου, τα οποία αναφέρονται στις υψηλότερες μεταγνωστικές διεργασίες και 
εκφράζουν τις διαδικασίες ελέγχου (φάση IV) και εφαρμογής της νέας γνώσης (φάση 
V). Η μείωση αυτή ήταν λογική, αφού η δοκιμασία, αλλά και οι προτάσεις εφαρμογής 
των νεο-δομημένων απόψεων και ιδεών (συνεπώς, η επίδειξη ενός υψηλότερου 
επιπέδου κριτικής σκέψης και νοητικών διεργασιών) φανερώθηκαν κυρίως, μέσω της 
εκπόνησης των ομαδικών εργασιών που κατέθεταν κάθε εβδομάδα οι ΚΦΑ των 
μεθόδων STAND και COOP και όχι τόσο, μέσω της συζήτησης που αναπτύχτηκε
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μεταξύ τους. Όπως διαπιστώθηκε και σε προγενέστερες έρευνες, μόνο ένας πολύ 
μικρός αριθμός μηνυμάτων κωδικοποιείται συνήθως στις δύο τελευταίες φάσεις 
μεταγνωστικών διεργασιών (De Laat, 2002; Hew et al., 2003; Hull et al., 2009). 
Ωστόσο, είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι (παρόλη τη μείωσή τους) τα ποσοστά των 
μηνυμάτων που κωδικοποιήθηκαν στις δύο τελευταίες φάσεις του μοντέλου υπερείχαν 
έναντι των αντίστοιχων ποσοστών ορισμένων εκ των προαναφερόμενων ερευνών, στις 
οποίες οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι είτε δεν ήταν εκπαιδευτικοί (De Laat, 2002) ή ήταν 
εκπαιδευτικοί άλλων γνωστικών αντικειμένων, εκτός της ΦΑ (Hew et al., 2003).
Κανένα μήνυμα των επιμορφούμενών με τη μέθοδο ICL δεν κατηγοριοποιήθηκε 
στις δύο τελευταίες φάσεις του μοντέλου. Επίσης, πέραν του μηδενικού ποσοστού των 
μηνυμάτων των δύο αυτών φάσεων, καμία ομαδική εργασία δεν κατατέθηκε κατά τη 
διάρκεια της επιμόρφωσης από τους ΚΦΑ της ομάδας ICL. Το γεγονός αυτό 
υποδεικνύει, είτε ότι οι συμμετέχοντες που επιμορφώθηκαν με τη μέθοδο αυτή δεν 
κατανόησαν το περιεχόμενο της επιμόρφωσης (σε βαθμό που να μπορούν να επιδείξουν 
ικανότητα μετασχηματισμού της νεο-δομημένης γνώσης τους) ή/και ότι η αρχική τους 
παρακίνηση επηρεάστηκε αρνητικά από την έλλειψη συμμετοχής των εμπλεκομένων 
στις συνεργατικές μαθησιακές διαδικασίες (Illeris, 2002), ενδεχομένως επειδή η 
πρόσβαση στο ιστολόγιό τους ήταν επιτρεπτή σε όλο το κοινό του Διαδικτύου (Kim, 
2008; Kriiger et al., 2010).
Τα προαναφερόμενα αποτελέσματα επιβεβαιώνουν τα συμπεράσματα που 
προέρχονται από την αξιολόγηση των γνωστικών λειτουργιών και της αλληλεπίδρασης, 
σύμφωνα με τα οποία, οι ΚΦΑ που επιμορφώθηκαν με τις μεθόδους STAND και 
COOP βελτίωσαν περισσότερο, διατήρησαν τη γνώση τους και πίστευαν ότι έμαθαν 
περισσότερα, σε σχέση τους συμμετέχοντες της ομάδας ICL. Ωστόσο, πρέπει να 
σημειωθεί, ότι η ποσοτική αξιολόγηση των μεταγνωστικών λειτουργιών (ικανότητα 
αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ) των συμμετεχόντων της ομάδας ICL δεν 
στάθηκε δυνατή, επειδή κανένας εκ των επιμορφούμενων της εν λόγω ομάδας δεν 
ολοκλήρωσε την αντίστοιχη ερευνητική διαδικασία (αξιολόγηση ενός τυπικού 
μαθήματος ΦΑ με τη φόρμα «στιγμιότυπο παρατήρησης» του TPAI-R). Πέραν τούτου, 
ο ελάχιστος αριθμός μηνυμάτων που αναρτήθηκαν επιβεβαιώνει ότι στο αντίστοιχο 
ιστολόγιο δεν επιτεύχθηκε η εγκαθίδρυση διαύλων συνεργασίας μεταξύ των 
επιμορφούμενων.
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές 
διαφορές λόγω φύλου σε καμία από τις αξιολογούμενες μεταβλητές. Το γεγονός αυτό
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βρίσκεται σε αντίθεση με τα ευρήματα προγενέστερων σχετικών ερευνών που έγιναν 
στη χώρα μας, στις οποίες φάνηκε ότι το φύλο αποτελεί έναν παράγοντα που είναι 
δυνατόν να επηρεάσει τις στάσεις των εκπαιδευτικών για την εκπαιδευτική χρήση των 
ΤΠΕ ή/και τη μάθηση σε εξΑΕ περιβάλλοντα, σε σχέση με το είδος της 
αλληλεπίδρασης που αναπτύσσεται σε αυτά (Βιτσιλάκη, 2005; Κόμης και συν., 2004; 
Κοτζαμπασάκη και συν., 2004; Λαμπροπούλου και συν., 2005). Στο δείγμα των 
ερευνών αυτών, όμως, δεν συμπεριελήφθησαν εκπαιδευτικοί ΦΑ. Συνεπώς, αφετέρου 
τα συμπεράσματά τους δεν μπορούν να γενικευτούν σε όλους τους κλάδους 
εκπαιδευτικών, αφετέρου η ιδιαιτερότητα του γνωστικού αντικειμένου της ΦΑ σε 
σχέση με την εκπαιδευτική χρήση των ΤΠΕ (όπως επίδειξη εννοιών και κινήσεων, 
συχνά μέσω ψηφιακών οπτικών ή/και ηχητικών αναπαραστάσεων, όπως βίντεο, ήχο 
κ.ά.) (Mohnsen, 2009) καθιστά λογική τη σχετική διαφοροποίηση των αποτελεσμάτων 
της παρούσας έρευνας.
Ανάλυση κοινωνικών δικτύων. Από τα αποτελέσματα της ανάλυσης κοινωνικών 
δικτύων προέκυψε ότι τα δίκτυα που αναπτύχθηκαν στα ιστολογία των ΚΦΑ που 
επιμορφώθηκαν με τις μεθόδους STAND και COOP είχαν υψηλότερο ποσοστό 
πυκνότητας, έναντι του δικτύου στο ιστολόγιο της ομάδας ICL, στο οποίο 
διαπιστώθηκε το χαμηλότερο ποσοστό πυκνότητας και παρουσιάστηκε η χαμηλότερη 
αμοιβαιότητα. Το γεγονός αυτό, σε συνάρτηση με τον ελάχιστο αριθμό των 
αναρτημένων μηνυμάτων (13) στο εν λόγω ιστολόγιο, επιβεβαιώνει ότι δεν επιτεύχθηκε 
η εγκαθίδρυση διαύλων συνεργασίας, παρόλο που ορισμένοι συμμετέχοντες που 
εργαζόταν κυρίως σε περιοχές απομακρυσμένες από μεγάλα αστικά κέντρα, κατέβαλαν 
προσπάθεια μέχρι ενός χρονικού σημείου1. Επιπλέον, είναι σημαντικό να επισημανθεί, 
ότι η καταγεγραμμένη πυκνότητα και αμοιβαιότητα του εν λόγω δικτύου υπολογίσθηκε 
με βάση έναν πολύ μικρό αριθμό μηνυμάτων, σε σχέση με τα άλλα δύο δίκτυα.
Όσον αφορά τη σύγκριση μεταξύ των κοινωνικών δικτύων που αναπτύχθηκαν 
μεταξύ των επιμορφούμενων με τις μεθόδους STAND και COOP, το δεύτερο είχε 
υψηλότερη πυκνότητα από το πρώτο. Ωστόσο, η αμοιβαιότητα που παρατηρήθηκε στο 
δίκτυο του ιστολογίου των επιμορφούμενων με τη μέθοδο STAND ήταν υψηλότερη 
από αυτή που παρατηρήθηκε στο ιστολόγιο της ομάδας COOP. Το εύρημα αυτό είναι 
λογικό, εάν ληφθεί υπόψη, ότι στο δεύτερο δίκτυο υπήρξε μεγαλύτερος αριθμός μελών
1 Η τελευταία δημοσίευση μηνύματος στο ιστολόγιο έγινε την τέταρτη εβδομάδα διενέργειας της 
επιμόρφωσης.
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που δεν δημοσίευσαν κανένα μήνυμα (άρα δεν απάντησαν σε όσα τους απεστάλησαν). 
Αντίθετα, ο αριθμός των επιμορφούμενων με τη μέθοδο STAND που εμφανίσθηκαν ως 
κεντρικά μέλη του δικτύου τους (δηλαδή, απάντησαν στα μηνύματα που τους 
απεστάλησαν) ήταν μικρότερος. Το γεγονός αυτό, καθώς και η ανάρτηση του 
μεγαλύτερου συνολικού αριθμού μηνυμάτων (321) που δημοσιεύθηκαν στο ιστολόγιο 
της μεθόδου COOP, σε σχέση με το ιστολόγιο της μεθόδου STAND (287), αποτελούν 
στοιχεία που επεξηγούν την υψηλότερη πυκνότητα που παρατηρήθηκε στο κοινωνικό 
δίκτυο των συμμετεχόντων της ομάδας COOP.
Από την προσέγγιση των αποτελεσμάτων της ανάλυσης κοινωνικών δικτύων, σε 
συνδυασμό και με τα συμπεράσματα που προέκυψαν από την ποιοτική αξιολόγηση της 
πορείας συν-οικοδόμησης της γνώσης μεταξύ των επιμορφούμενων ΚΦΑ, προκύπτει 
ότι στα δίκτυα που παρατηρήθηκε υψηλότερη πυκνότητα και αμοιβαιότητα, συγχρόνως 
παρατηρήθηκαν τα υψηλότερα ποσοστά κωδικοποίησης των μηνυμάτων σε όλες τις 
φάσεις/στάδια συν-οικοδόμησης της γνώσης μεταξύ των μελών τους. Επιπλέον, η 
χαμηλή πυκνότητα και αμοιβαιότητα που παρατηρήθηκε στο δίκτυο του ιστολογίου της 
ομάδας ICL φαίνεται ότι συνδέεται με τη μειωμένη ανάπτυξη των μεταγνωστικών 
ικανοτήτων των μελών του δικτύου αυτού2 και ότι, ενδεχομένως, επηρέασε αρνητικά 
την παρακίνηση τους για συμμετοχή στις συνεργατικές διαδικασίες. Τα ευρήματα αυτά 
βρίσκονται σε συμφωνία με τα συμπεράσματα σχετικής έρευνας του Rienties (2010), 
σύμφωνα με τα οποία, τα κοινωνικά δίκτυα που υπερέχουν σε αριθμό μελών που 
καταλαμβάνουν κεντρικότερη θέση ή/και στα οποία παρατηρείται υψηλότερη 
πυκνότητα, αποτελούνται από εκπαιδευόμενους με ισχυρότερη παρακίνηση για 
συμμετοχή σε ένα εξΑΕ πρόγραμμα. Επιπρόσθετα, ενισχύουν τα συμπεράσματα της 
παρούσας έρευνας που προέκυψαν από την αξιολόγηση της γνώσης, της 
αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης και της αντίληψης των επιμορφούμενων για την 
αλληλεπίδραση, αφού οι συμμετέχοντες των ομάδων STAND και COOP (δηλαδή των 
δικτύων στα οποία παρατηρήθηκαν υψηλότερη πυκνότητα και αμοιβαιότητα) υπερείχαν 
από τους συμμετέχοντες της ομάδας ICL. Παρόμοια, άλλωστε, ήταν και τα 
συμπεράσματα προγενέστερων ερευνών, στις οποίες χρησιμοποιήθηκαν ποιοτικές και 
ποσοτικές μέθοδοι για την αξιολόγηση της αλληλεπίδρασης. Όπως κατέληξαν οι 
συγγραφείς τους, ο βαθμός ενεργοποίησης (σαν ομάδα) των εκπαιδευομένων στα εξΑΕ 
συνεργατικά περιβάλλοντα συνδέεται θετικά με γνωστικές, ψυχολογικές παραμέτρους
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της ποιοτικής αξιολόγησης, καταγράφηκε μηδενική κατάταξη 
μηνυμάτων στις δύο τελευταίες μεταγνωστικές φάσεις του «μοντέλου ανάλυσης αλληλεπίδρασης».
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αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας των μαθησιακών διαδικασιών, καθώς και με την 
παρακίνηση των εκπαιδευόμενων σε αυτά (Aviv et al., 2005; Cabrero et al, 2008; De 
Laat et al., 2007; De Laat, 2002; Hew et al., 2003; Hull et al., 2009; Ma, 2009; Rienties, 
2010).
Στάσεις συμμετεχόντων για τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση
Οι στάσεις των συμμετεχόντων ήταν θετικές, τόσο όσον αφορά τη χρήση των 
ΤΠΕ σαν εποπτικά μέσα υποστήριξης στη διδακτική διαδικασία της ΦΑ, όσο και την 
ενσωμάτωσή τους στον ευρύτερο χώρο της εκπαίδευσης. Ως εκ τούτου, η παράμετρος 
αυτή δεν αποτέλεσε ρυθμιστικό παράγοντα διαμόρφωσης των αποτελεσμάτων της 
έρευνας, δεδομένου ότι οι στάσεις που έχουν οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι για τις ΤΠΕ 
είναι πιθανό να αποτελόσουν ένα σημαντικό παράγοντα διαμόρφωσης της 
αποτελεσματικότητας των εξΑΕ προγραμμάτων (Abas, 1995; Balanskat, Blamire & 
Kefala, 2006; Becta, 2004; Davis, 1993; Isleem, 2003).
To μεγαλύτερο μέρος των ΚΦΑ (83,3%) πίστευαν ότι οι ΤΠΕ είναι δυνατόν να 
υποστηρίξουν αποτελεσματικά τη διδασκαλία όλων των μαθημάτων του προγράμματος 
σπουδών της βαθμίδας εκπαίδευσης, στην οποία εργάζονταν. Όλοι οι ΚΦΑ πίστευαν 
ότι -πέραν των διοικητικών και των εργασιών προετοιμασίας των εκπαιδευτικών- η 
χρήση των ΤΠΕ μπορεί να συνεισφέρει στη διδασκαλία και τη μάθηση, επειδή 
ενεργοποιούν και ενισχύουν την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των μαθητών τους. 
Επιπλέον, όλοι φάνηκαν να είναι πεπεισμένοι για τη χρησιμότητα των ΤΠΕ στο χώρο 
της εκπαίδευσης. Παρόμοια, όλοι οι ΚΦΑ πίστευαν ότι μπορούν να χρησιμοποιήσουν 
αποτελεσματικά τις ΤΠΕ κατά τη διδασκαλία της ΦΑ, νοιώθοντας ασφάλεια ως προς 
την οργάνωση και τη διαχείριση της χρήση τους και χωρίς το φόβο ότι οι μαθητές είναι 
πιθανά επιδεξιότεροι στο χειρισμό τους. Παρόλο, όμως, που όλοι οι ΚΦΑ πίστευαν ότι 
είναι απαραίτητο να εισαχθούν οι ΤΠΕ στο σχολείο επειδή στο μέλλον θα κυριαρχούν 
στην κοινωνία, ορισμένοι (58,3%) από αυτούς διατύπωσαν την επιφύλαξη ότι η 
υπέρμετρη χρήση των ΤΠΕ είναι δυνατόν να περιορίσει την κοινωνικότητα και να 
απομονώσει τους ανθρώπους.
Από τη θεματική ανάλυση περιεχομένου των ανοιχτών ερωτήσεων στις οποίες 
απάντησαν οι συνεντευξιαζόμενοι, φάνηκε ότι είχαν να προτείνουν τρόπους χρήσης 
των ΤΠΕ, ως εποπτικά μέσα, ως μέσα υποστήριξης των διδακτικών μεθόδων που 
χρησιμοποιούν ή/και για την ένταξη τους στη διδακτική διαδικασία. Χαρακτηριστικά 
παραδείγματα τέτοιων αναφορών ήταν:
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«...βοηθάνε (ένν.: οι ΤΠΕ) σίγουρα πάντα τα διοικητικά θέματα του σχολείου, αλλά 
από και πέρα είναι πολύ ωραίος τρόπος για να διδάξεις ένα αντικείμενο στο τμήμα, 
την τάξη εκτός τάξης».
«Μπορούν να συνεισφέρουν στη διδασκαλία και τη μάθηση (ενν.: οι ΤΠΕ) και δη στις 
ομαδοσυνεργατικές μεθόδους...μπορεί να δημιουργήσει ομάδες, να δίνει θέμα σε 
κάθε σε κάθε ομάδα που ασχολείται στον υπολογιστή, να ψάξει να βρει πληροφορίες 
στον υπολογιστή για να λύσει αυτό το θέμα. Δηλαδή από τους κανονισμούς, μέχρι να 
μάθει την ιστορία αθλημάτων, τους παραδοσιακούς σωρούς ή ακόμα θα μπορούσαν 
να γίνουν ομάδες και να δοθεί ομαδική εργασία στο σπίτι...».
Επίσης, οι ΚΦΑ διέκριναν αρκετές δυνατότητες που είναι δυνατόν να 
προσφέρουν οι ΤΠΕ στην ανάπτυξη δεξιοτήτων των μαθητών τους, την επικοινωνία 
στο χώρο της εκπαίδευσης και τη συνεισφορά τους στην εξΑΕ. Χαρακτηριστικά 
παραδείγματα αναφορών ήταν:
«...θα βοηθήσουν (ενν.: οι ΤΠΕ) τα παιδιά να έχουν καλύτερη κρίση, να βλέπουν 
καλύτερα, δηλαδή δεν είναι πλέον ένα ξερό βιβλίο... το παίρνω, το διαβάζω, το 
αποστηθίζω...».
«...αυτός ο τρόπος επιμόρφωσης (ενν.: εξΑ μέσω του Διαδικτύου), αυτός ο 
τρόπος επικοινωνίας, αυτός ο τρόπος τέλος πάντων διδασκαλίας θα τους κάνει και να 
είναι κοντά στη γνώση και να μπορούνε να τη διαχειριστούνε, αλλά και να την 
κατακτήσουνε».
Διατυπώθηκαν, όμως, και επιφυλάξεις που αφορούσαν κυρίως στην επάρκεια 
της επιμόρφωσης των διδασκόντων της χώρας μας για την αποτελεσματική 
εκπαιδευτική χρήση των ΤΠΕ, την ανεπάρκεια της υλικοτεχνικής υποδομής των 
σχολείων, καθώς και τον προβληματισμό, σχετικά με αρνητικά αποτελέσματα που 
μπορεί να αποφέρει η υπέρμετρη χρήση τους. Χαρακτηριστικά παραδείγματα σχετικών 
αναφορών ήταν:
«...για να χρησιμοποιήσεις τις τεχνολογίες σωστά, πρέπει να κάνεις και 
προεργασία, να έχεις μία εκπαίδευση. Νομίζω, ότι το βάρος -πριν γίνει χρήση των ΤΠΕ 
στην εκπαίδευση- πρέπει να είναι στην ουσιαστικότερη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
και όταν μιλάω για την επιμόρφωση, δεν εννοώ μόνο να πάνε να παρακολουθήσουν ένα 
σεμινάριο και να φύγουν».
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«Εξαρτάται πως χρησιμοποιούνται (ενν.: οι ΤΠΕ)...αν χρησιμοποιούνται σε 
ομάδες, δεν περιορίζει την κοινωνικότητα, αν χρησιμοποιούνται ατομικά, μπορεί και να 
είσαι περιορισμένος...είναι ανάλογα το πώς δηλώνεις τη χρήση τους».
Πλαίσιο για την παιδαγωγική αξιοποίηση των ιστολογιών 
Όπως προέκυψε από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, διαφορετικοί 
συνεργατικοί σχεδιασμοί εξΑ διδασκαλίας μέσω Διαδικτύου είναι δυνατόν να 
υποστηριχθούν αποτελεσματικά από την τεχνολογία των ιστολογιών. Η 
διαδραστικότητα που ενθαρρύνεται από το λογισμικό των ιστολογιών, οι τεχνολογικές 
δυνατότητες που προσφέρουν στους εκπαιδευόμενους για εξατομίκευση και 
οικειοποίηση του ηλεκτρονικού μαθησιακού περιβάλλοντος, αλλά και για τη 
δημιουργία πολλαπλών διαύλων επικοινωνίας και μορφών αλληλεπίδρασης, 
αποτέλεσαν στοιχεία (Cormode et al, 2008; Hao, 2004; Hiltz, 2002; Lujan-Mora, 2006; 
McLoughlin et al., 2007; Northrup, 2002; Parry et al., 2000) που αξιοποιήθηκαν κατά 
το σχεδίασμά των ιστολογιών της παρούσας έρευνας και συντέλεσαν στην 
αποτελεσματική υποστήριξη της εξΑ επιμόρφωσης των συμμετεχόντων ΚΦΑ.
Όσον αφορά τις διαφορές που υπήρξαν μεταξύ των ομάδων STAND και COOP, 
αποδόθηκαν στη διαφορετικότητα των μαθησιακών συνεργατικών διαδικασιών και όχι 
σε πιθανή επίδραση της δομής του ψηφιακού μαθησιακού περιβάλλοντος, αφού τα 
αντίστοιχα ιστολογία των δύο ομάδων ήταν όμοια. Αντίθετα, το ιστολόγιο της ομάδας 
ICL (αν και ήταν όμοιο σχεδιαστικά, ως προς τη δομή και τη διαμόρφωσή του) ήταν 
προσβάσιμο από όλο το κοινό του Διαδικτύου, ώστε να αποτελέσει ένα συνεργατικό 
εξΑΕ περιβάλλον άτυπης μάθησης. Το γεγονός αυτό αποτέλεσε κριτικό παράγοντα 
περιορισμού της εκπαιδευτικής δυναμικής του, η οποία, όμως, παρατηρήθηκε στα 
ιστολογία των ομάδων STAND και COOP.
Προς την κατεύθυνση αυτή, με βάση α) τη μεθοδολογία που υιοθετήθηκε για το 
σχεδίασμά του ψηφιακού περιβάλλοντος των ιστολογιών της παρούσας μελέτης, β) τα 
ερευνητικά της ευρήματα και γ) την εμπειρία που αποκτήθηκε, προτείνεται ότι κατά το 
σχεδίασμά των εξΑΕ (και συγκεκριμένα των προγραμμάτων ΔΣΜ), προκειμένου ένα 
ιστολόγιο να αποτελέσει ένα κατάλληλο ψηφιακό μαθησιακό περιβάλλον, είναι 
σημαντικό να τηρείται μέριμνα στα παρακάτω βασικά σημεία:
• Να περιορίζεται η πρόσβαση εξωτερικών χρηστών του Διαδικτύου, όταν ένα 
ιστολόγιο χρησιμοποιείται ως ψηφιακό μαθησιακό περιβάλλον σε συνεργατικά εξΑΕ
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προγράμματα, ώστε οι τεχνολογικές δυνατότητες πολλαπλών διαύλων επικοινωνίας και 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης που προσφέρει, να αφορούν τους εμπλεκόμενους στις 
συνεργατικές μαθησιακές διαδικασίες. Όπως φάνηκε στην παρούσα έρευνα, η μη 
περιορισμένη προσβασιμότητα α) περιόρισε τη βούληση των μελών του ιστολογίου να 
μάθουν, συνεργαζόμενοι μεταξύ τους και β) δεν ευνόησε την ανάπτυξη της ασύγχρονης 
συζήτησης μεταξύ τους. Άρα, περιόρισε σημαντικά τα μαθησιακά οφέλη που 
προέρχονται από τη συνεργασία και τη σύνθεση γραπτού κειμένου.
• Να δίνεται έμφαση στην ανάπτυξη νηματικής συζήτησης μεταξύ των 
εκπαιδευόμενων σε ένα ιστολόγιο, μέσω των επιλογών «ανάρτηση» και «σχόλια» που 
επιτρέπουν τη σύνθεση γραπτού κειμένου. Όπως διαπιστώθηκε, η ενέργεια αυτή α) 
διευκόλυνε την οργάνωση των συνεργατικών μαθησιακών διαδικασιών, την 
αλληλεπίδραση μεταξύ των εμπλεκομένων σε αυτές (εκπαιδευόμενοι, εισηγητής), β) 
ενίσχυσε την παροχή ανατροφοδότησης των εκπαιδευομένων από τους συν- 
εκπαιδευόμενους και γ) επέδρασε θετικά στη συν-οικοδόμηση της γνώσης και δ) 
συνέβαλε στη διατήρηση της παρακίνησής τους καθ’ όλη τη διάρκεια της εξΑ 
επιμόρφωσης.
• Να ενεργοποιείται η δυνατότητα ελεύθερου σχολιασμού των αναρτήσεων 
ή/και των σχολίων (απευθείας και χωρίς περιορισμό λέξεων) από όλα τα μέλη ενός 
ιστολογίου. Όπως παρατηρήθηκε στην παρούσα έρευνα, η ενέργεια αυτή α) ενίσχυσε 
την ελεύθερη έκφραση των συμμετεχόντων στη μεταξύ τους συζήτηση, β) συνέβαλε 
στην επικέντρωση της κριτικής τους σκέψης σε συγκεκριμένα θέματα που αφορούσαν 
τη θεματολογία της επιμόρφωσης, γ) επέτρεψε τη δημιουργία διαύλων κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης και δ) επέτρεψε τη συν-διαμόρφωση του περιεχομένου από τους 
εκπαιδευόμενους, καλλιεργώντας την αίσθηση του «ανήκειν» στο συνεργατικό 
μαθησιακό τους περιβάλλον.
• Να δίνεται έμφαση στη διαδραστικότητα του ψηφιακού μαθησιακού 
περιβάλλοντος ενός ιστολογίου, το οποίο με βάση την τεχνολογία του υποστηρίζει 
πολλαπλές μορφές πολυμεσικού υλικού (όπως βίντεο, ήχος κ.ά.), παρέχει τη 
δυνατότητα για εύκολη πρόσβαση σε εξωτερικές διαδικτυακές πηγές πληροφόρησης 
(υπερσυνδέσεις) και είναι συμβατό με άλλες εφαρμογές του Παγκόσμιου Ιστού 2.0 και 
1.0 (όπως YouTube, Scribd, Hot Potatoes κ.ά.). Στην παρούσα έρευνα, τα 
χαρακτηριστικά αυτά συνεισέφεραν α) στον εμπλουτισμό των μορφών με τις οποίες 
προσφέρθηκε το σύνολο του περιεχομένου της επιμόρφωσης στους εκπαιδευόμενους, 
β) ενίσχυσαν την αλληλεπίδραση τους με το εκπαιδευτικό υλικό και γ) επέτρεψαν τη
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δυνατότητα για εξατομίκευση του μαθησιακού περιβάλλοντος, παρέχοντας πολλαπλούς 
τρόπους διαχείρισης του εκπαιδευτικού του περιεχομένου.
• Να ενεργοποιείται η επιλογή «σελίδες», που διασφαλίζει τη διάθεση ενός 
σταθερού χάρτη πλοήγησης στο περιεχόμενο ενός ιστολογίου. Στην παρούσα έρευνα, η 
ενέργεια αυτή ενίσχυσε τη συνοχή των ομάδων (συν) εργασίας α) διασφαλίζοντας 
στους επιμορφούμενους τη δυνατότητα να μεταβαίνουν άμεσα σε επιμέρους τμήματα 
του μαθησιακού περιβάλλοντος (όπως στους επιμέρους χώρους συνεργασίας) και β) 
διευκολύνοντας την πρόσβαση τους σε συγκεκριμένο περιεχόμενο (όπως στα σχόλια 
μελών μιας συγκεκριμένης ομάδας εργασίας).
• Παράλληλα με το προαναφερόμενο σημείο, στο μαθησιακό περιβάλλον ενός 
ιστολογίου πρέπει να είναι διαθέσιμες και οι επιλογές «ετικέτες», «ημερολόγιο», 
«αρχειοθήκη» και «κατηγορίες» (όλες ή έστω ορισμένες από αυτές), ώστε οι 
εκπαιδευόμενοι να έχουν στη διάθεσή τους εναλλακτικούς τρόπους πλοήγησης σε 
προγενέστερα δημοσιευμένο περιεχόμενο. Στην παρούσα έρευνα, η ενέργεια αυτή 
χρησιμοποιήθηκε για την περαιτέρω ενίσχυση του αναστοχασμού των 
επιμορφούμενών, ως προς τη θεματολογία του εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος.
• Να αξιοποιείται η δυνατότητα εγγραφής (RSS-feed) των εκπαιδευόμενων στις 
ροές ενός ιστολογίου. Στην παρούσα έρευνα, η ενέργεια αυτή διασφάλισε την άμεση 
ειδοποίηση των μελών του όταν δημοσιευόταν μια νέα ανάρτηση ή σχόλιο από την 
εισηγήτρια και τους συν-εκπαιδευόμενους τους και στόχευε α) στη συστηματική και 
επαρκή ενημέρωση των μελών κάθε ιστολογίου και β) την ενίσχυση της παρακίνησής 
τους για συμμετοχή σε συνεργατικές μαθησιακές διαδικασίες.
• Να υπάρχει διαθέσιμο, σε κάποιο ευκρινές σημείο του ιστολογίου, ένα πεδίο 
αναζήτησης πληροφοριών στο Διαδίκτυο. Η ενέργεια αυτή επέτρεψε στους 
επιμορφούμενους της παρούσας έρευνας να αναζητούν, δια μέσω του ίδιου του 
μαθησιακού τους περιβάλλοντος α) εξωτερικές πηγές πληροφόρησης (πέραν του 
διαθέσιμου ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού) για τη θεματολογία της εξΑ επιμόρφωσης 
και β) επιπλέον υλικό για τον εμπλουτισμό και την εκπόνηση των ομαδικών τους 
εργασιών.
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VI. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ
Στο παρόν κεφάλαιο παρατίθενται τα κυριότερα συμπεράσματα, σύμφωνα με τη 
σειρά παρουσίασης των υποθέσεων και των αποτελεσμάτων και με βάση τους 
περιορισμούς της έρευνας. Στο τέλος του κεφαλαίου παρουσιάζονται προτάσεις για 
πρακτική εφαρμογή των ευρημάτων της παρούσας έρευνας και για μελλοντική 
διερεύνηση επιμέρους θεμάτων.
Αργική γνώση
Οι διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας, ως προς 
τις αρχικές τους γνώσεις για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ δεν ήταν 
στατιστικά σημαντικές.
Γίνεται δεκτή η ΙΙοι: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 
τριών ομάδων της έρευνας στην αρχική γνώση (αρχική μέτρηση) για την 
αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ.
Γνώση (τελική μέτρηση)
Οι διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας, ως προς 
τη γνώση που απέκτησαν, ανεξάρτητα από το φύλο τους, ήταν στατιστικά σημαντικές. 
Οι ΚΦΑ που παρακολούθησαν το εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα μέσω ιστολογιών με 
τη συνεργατική μέθοδο COOP βελτίωσαν περισσότερο τη γνώση τους, σε σχέση με 
όσους το παρακολούθησαν με τις μεθόδους STAND και ICL. Οι ΚΦΑ της ομάδας 
STAND βελτίωσαν περισσότερο τη γνώση τους, σε σχέση με αυτούς της ομάδας ICL.
Απορρίπτεται η Η02: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 
τριών ομάδων της έρευνας και μεταξύ ανδρών και γυναικών στη γνώση (τελική 
μέτρηση) για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ.
Εξέλιξη γνώσης (αρχική, τελική, μέτρηση διατήρησης)
Οι διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας, ως προς 
τη γνώση που απέκτησαν έπειτα από την παρακολούθηση της επιμόρφωσης, καθώς και 
τη διατήρησή της, ήταν στατιστικά σημαντικές. Οι ΚΦΑ που παρακολούθησαν το εξΑ 
επιμορφωτικό πρόγραμμα μέσω ιστολογιών με τις συνεργατικές μεθόδους STAND και 
COOP βελτίωσαν περισσότερο τη γνώση και διατήρησαν το επίπεδο αυτό, σε σχέση με 
όσους το παρακολούθησαν με τη μέθοδο ICL. Οι ΚΦΑ της ομάδας ICL, αν και
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παρουσίασαν σημαντική βελτίωση της γνώσης τους, δεν τη διατήρησαν. Όλοι οι 
επιμορφούμενοι ΚΦΑ παρουσίασαν σημαντική βελτίωση των γνώσεών τους έπειτα από 
την παρακολούθηση του εξΑ επιμορφωτικού προγράμματος.
Απορρίπτεται η Η03: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 
τριών ομάδων της έρευνας στις τρεις χρονικές στιγμές αξιολόγησης της γνώσης 
(αρχική, τελική μέτρηση και μέτρηση διατήρησης) για την αποτελεσματική διδασκαλία 
της ΦΑ.
Ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ
Δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των μέσων όρων 
αξιολόγησης ενός βιντεοσκοπημένου μαθήματος ΦΑ από ειδικό, με την αξιολόγηση 
του ίδιου μαθήματος από τους συμμετέχοντες στην έρευνα.
Γίνεται δεκτή η Ηο-μ Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ της 
ειδικού και των συμμετεχόντων στην αξιολόγηση του βιντεοσκοπημένου τυπικού 
μαθήματος ΦΑ (ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής απόδοσης ΚΦΑ).
Αυτοαντιλαμβανόιιενη μάθηση
Οι διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας, ως προς 
τις τρεις ερωτήσεις αξιολόγησης της αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης, ανεξάρτητα από 
το φύλο τους, ήταν στατιστικά σημαντικές. Οι ΚΦΑ που παρακολούθησαν το εξΑ 
επιμορφωτικό πρόγραμμα μέσω ιστολογιών με τις συνεργατικές μεθόδους STAND και 
COOP, σε σχέση με όσους το παρακολούθησαν με τη μέθοδο ICL, πίστευαν ότι: α) 
έμαθαν περισσότερα από ότι σε οποιοδήποτε άλλο πρόγραμμα, β) θα είχαν μάθει 
περισσότερα εάν είχαν παρακολουθήσει το πρόγραμμα με την παραδοσιακή διά ζώσης 
μέθοδο διδασκαλίας και γ) θα είχαν μάθει περισσότερα εάν είχαν παρακολουθήσει το 
πρόγραμμα με τον ιδανικό εισηγητή.
Απορρίπτεται η Η05: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 
τριών ομάδων της έρευνας και μεταξύ ανδρών και γυναικών στην 
αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση.
Αλληλεπίδραση
Οι διαφορές μεταξύ των συμμετεχόντων στις τρεις ομάδες της έρευνας, ως προς 
τους τέσσερις επιμέρους τομείς και τη συνολική αξιολόγηση της αλληλεπίδρασης, 
ανεξάρτητα από το φύλο τους, ήταν στατιστικά σημαντικές. Οι ΚΦΑ που 
παρακολούθησαν το εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα μέσω ιστολογιών με τη μέθοδο 
COOP αξιολόγησαν θετικότερα την ποιότητα της αλληλεπίδρασης, σε σχέση με όσους 
παρακολούθησαν με τις μεθόδους STAND και ICL. Οι ΚΦΑ της ομάδας STAND
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αξιολόγησαν θετικότερα την ποιότητα της αλληλεπίδρασης, σε σχέση με τους 
συμμετέχοντες της ομάδας ICL.
Απορρίπτεται η Hoc: Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 
τριών ομάδων της έρευνας και μεταξύ ανδρών και γυναικών στην αλληλεπίδραση.
Αλληλεπίδραση, γνώση και αυτοαντιλαμβανόμενη μάθηση
Οι συσχετίσεις της αλληλεπίδρασης με τη γνώση και την 1η ερώτηση της 
αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης ήταν στατιστικά σημαντικά θετικές. Οι συσχετίσεις 
της αλληλεπίδρασης με τη 2η και την 3η ερώτηση της αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης 
ήταν στατιστικά σημαντικά αρνητικές. Οι ΚΦΑ που αξιολόγησαν θετικότερα την 
ποιότητα αλληλεπίδρασης στο εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα μέσω ιστολογιών 
βελτίωσαν περισσότερο τη γνώση τους και πίστευαν ότι: α) έμαθαν περισσότερα από 
ότι σε οποιοδήποτε άλλο πρόγραμμα, β) θα είχαν μάθει περισσότερα εάν είχαν 
παρακολουθήσει το πρόγραμμα με την παραδοσιακή διά ζώσης μέθοδο διδασκαλίας και 
γ) θα είχαν μάθει περισσότερα εάν είχαν παρακολουθήσει το πρόγραμμα με τον ιδανικό 
εισηγητή.
Απορρίπτεται η Ηογ: Η αλληλεπίδραση δεν σχετίζεται στατιστικά σημαντικά με 
τη γνώση για την αποτελεσματική διδασκαλία της ΦΑ και την αυτοντιλαμβανόμενη 
μάθηση των συμμετεχόντων.
Ποιοτική αξιολόγηση αλληλεπίδρασης
Το μεγαλύτερο μέρος των μηνυμάτων που αντάλλαξαν οι συμμετέχοντες των 
τριών ομάδων της έρευνας κατατάχθηκε στο στάδιο διαμοιρασμού και σύγκρισης των 
πληροφοριών (φάση I) του «μοντέλου ανάλυσης αλληλεπίδρασης». Σημαντικό ποσοστό 
των μηνυμάτων κατηγοριοποιήθηκαν στο στάδιο διαπραγμάτευσης του νοήματος και 
συνοικοδόμησης της γνώσης (φάση III). Μικρότερο ποσοστό μηνυμάτων 
κατηγοριοποιήθηκαν στο στάδιο ανακάλυψης και εξερεύνησης διαστάσεων ή 
ασυνεπειών ανάμεσα σε ιδέες, έννοιες και ισχυρισμούς (φάση II). Χαμηλό ποσοστό των 
μηνυμάτων, τα οποία δημοσίευσαν οι ΚΦΑ που παρακολούθησαν στο εξΑ 
επιμορφωτικό πρόγραμμα μέσω ιστολογιών με τις μεθόδους STAND και COOP 
κατηγοριοποιήθηκαν στα δύο τελευταία μεταγνωστικά στάδια του μοντέλου (φάση IV 
και V), που αφορούσαν τον έλεγχο, τροποποίηση της προτεινόμενης σύνθεσης και τις 
δηλώσεις συμφωνίας, εφαρμογές του νέο-οικοδομημένου νοήματος, αντίστοιχα. 
Κανένα μήνυμα των ΚΦΑ της ομάδας ICL δεν κατηγοριοποιήθηκε στα δύο τελευταία 
στάδια του μοντέλου.
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Ποσοτική αξιολόγηση αλληλεπίδρασης
Το κοινωνικό δίκτυο που αναπτύχθηκε μεταξύ των συμμετεχόντων που 
παρακολούθησαν το εξΑ επιμορφωτικό πρόγραμμα μέσω ιστολογιών με τη μέθοδο 
COOP είχε υψηλότερη πυκνότητα σε σχέση με το κοινωνικό δίκτυο όσων το 
παρακολούθησαν με τη μέθοδο STAND. Τα κοινωνικά δίκτυα των δύο 
προαναφερόμενων ομάδων είχαν υψηλότερο ποσοστό πυκνότητας, έναντι του 
κοινωνικού δικτύου της ομάδας ICL. Το ποσοστό αμοιβαιότητας στο κοινωνικό δίκτυο 
της ομάδας STAND ήταν υψηλότερο από το αντίστοιχο ποσοστό των δικτύων που 
αναπτύχθηκαν μεταξύ των ΚΦΑ που παρακολούθησαν το πρόγραμμα με τις μεθόδους 
COOP και ICL.
Στάσεις για tic ΤΠΕ
Οι στάσεις των συνεντευξιαζόμενών ΚΦΑ ήταν θετικές για τη χρήση των ΤΠΕ 
ως εποπτικά μέσα υποστήριξης της διδακτικής διαδικασίας, καθώς και για την 
ενσωμάτωσή τους στον ευρύτερο χώρο της εκπαίδευσης. Πρότειναν τρόπους χρήσης 
των ΤΠΕ, ως εποπτικά μέσα υποστήριξης των διδακτικών μεθόδων που χρησιμοποιούν 
ή/και για την ένταξη τους στη διδακτική της ΦΑ. Διέκριναν δυνατότητες που 
προσφέρουν οι ΤΠΕ στην ανάπτυξη δεξιοτήτων των μαθητών τους, την επικοινωνία 
στο χώρο της εκπαίδευσης γενικά και ειδικότερα της εξΑΕ. Οι επιφυλάξεις που 
διατύπωσαν αφορούσαν κυρίως την ανεπάρκεια της εκπαίδευσης των διδασκόντων για 
την αποτελεσματική τους χρήση, την ανεπάρκεια της υλικοτεχνικής υποδομής των 
σχολείων και την πιθανότητα απομόνωσης των ανθρώπων στην περίπτωση υπέρμετρης 
χρήσης των ΤΠΕ.
Απορρίπτεται η Η08: Οι στάσεις των συμμετεχόντων για τη χρήση των ΤΠΕ 
στην εκπαίδευση δεν είναι θετικές.
Προτάσεις για πρακτική εφαρμογή
Τα συμπεράσματά της έρευνας μπορούν να αποτελέσουν σημαντική βοήθεια για 
τους σχεδιαστές και τους εκπαιδευτές των εξΑΕ προγραμμάτων, προς την κατεύθυνση 
δημιουργίας όσο το δυνατόν αποτελεσματικότερων ψηφιακών εκπαιδευτικών 
περιβαλλόντων, με την αξιοποίηση συνεργατικών εφαρμογών του Παγκόσμιου Ιστού 
2.0. Συγκεκριμένα, είναι δυνατόν να συνεισφέρουν στην προσπάθεια των ιδιωτικών ή 
δημοσίων εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και της κεντρικής ηγεσίας, για την παροχή 
αποτελεσματικών εξΑ προγραμμάτων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (και ειδικότερα 
των ΚΦΑ), στα πλαίσια της συστηματικής και διά βίου επιμόρφωσης των εν ενεργεία
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διδασκόντων της χώρας. Έπειτα από κατάλληλη προσαρμογή του περιεχομένου της 
επιμόρφωσης, τα συμπεράσματα της έρευνας είναι δυνατόν να αξιοποιηθούν και στο 
χώρο της δια βίου εκπαίδευσης ενηλίκων γενικά, στην εξΑΕ άλλων κλάδων 
επαγγελματιών ή/και την εξΑ επικαιροποίηση των γνώσεων αποφοίτων ΑΕΙ, 
προκειμένου να βελτιώσουν τα επαγγελματικά τους προσόντα και να ενταχθούν στο 
εργατικό δυναμικό της χώρας.
Η εμπειρία που αποκτήθηκε μπορεί να αξιοποιηθεί και σε άλλους τομείς της 
εκπαίδευσης, πέραν της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών ή της διά βίου μάθησης 
ενηλίκων, όπως στον εμπλουτισμό των υπαρχόντων προγραμμάτων προπτυχιακών 
σπουδών που προσφέρουν τα ιδιωτικά ή δημόσια Ιδρύματα Πανεπιστημιακής 
Εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, είναι δυνατόν να συνεισφέρουν στην προσπάθεια για 
ενεργητικότερη εμπλοκή των φοιτητών με τα Ιδρύματα αυτά, την επαύξηση της 
αλληλεπίδρασης και συνδιαλλαγής με τους καθηγητές και τους συμφοιτητές τους και 
την αύξηση των ωρών ενασχόλησής τους με το περιεχόμενο του γνωστικού 
αντικείμενου των σπουδών τους.
Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες
Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκαν συνεργατικοί διδακτικοί σχεδιασμοί 
που διέφεραν κυρίως ως προς την ευελιξία που παρείχαν στις αποφάσεις των 
επιμορφούμενων, σχετικά με την οργάνωση των μαθησιακών συνεργατικών 
διαδικασιών και τη διαχείριση του περιεχομένου της επιμόρφωσης. Η παράλληλη 
αξιολόγηση άλλων συνεργατικών μεθόδων, οι οποίες θα συνδυάζουν τα 
προαναφερόμενα στοιχεία με τη διδακτική ανατροφοδότηση από τον εισηγητή για την 
πρόοδο των επιμορφούμενων, θα είναι πολύτιμη γνώση για τους σχεδιαστές και τους 
εκπαιδευτές των εξΑΕ προγραμμάτων. Συνεπώς, μια πιθανή κατεύθυνση των 
μελλοντικών ερευνών, προτείνεται να είναι η διερεύνηση της επίδρασης επιπλέον 
συνεργατικών μεθόδων στην αποτελεσματικότητα εξΑΕ προγραμμάτων, που αφενός θα 
στηρίζονται στις κοινωνικο-πολιτισμικές θεωρίες για τη μάθηση, αφετέρου θα 
αξιοποιούν την τεχνολογία συνεργατικών εφαρμογών του Παγκόσμιου Ιστού 2.0, όπως 
είναι τα ιστολογία.
Στην παρούσα έρευνα, διαπιστώθηκε ότι τα ιστολογία, εφόσον διαμορφωθούν 
κατάλληλα, μπορούν να υποστηρίξουν αποτελεσματικά διαφορετικούς συνεργατικούς 
σχεδιασμούς εξΑ διδασκαλίας. Δεν διενεργήθηκε σύγκριση μεταξύ της 
αποτελεσματικότητας των ιστολογιών και της αποτελεσματικότητας εφαρμογών του
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
156
Παγκόσμιου Ιστού 1.0, οι οποίες χρησιμοποιούνται μέχρι σήμερα, ευρέως, από διάφορα 
εκπαιδευτικά Ιδρύματα της χώρας για την υποστήριξη εξΑΕ προγραμμάτων που 
εκπονούν. Η παράλληλη αξιολόγηση ψηφιακών εποπτικών μέσων του Παγκόσμιου 
Ιστού 2.0 και 1.0 θα αποφέρει χρήσιμα συμπεράσματα, τα οποία θα είναι δυνατόν να 
αξιοποιηθούν από τους σχεδιαστές των εξΑΕ προγραμμάτων, ως προς την ανάπτυξη 
της αλληλεπίδρασης και εξατομίκευσης των εξΑ μαθησιακών περιβαλλόντων. 
Συνεπώς, μια πιθανή κατεύθυνση των μελλοντικών ερευνών προτείνεται να είναι η 
διερεύνηση της αποτελεσματικότητας των ιστολογιών, σε σχέση με την 
αποτελεσματικότητα άλλων εφαρμογών του Παγκόσμιου Ιστού 1.0., ως προς τις 
τεχνολογικές δυνατότητες υποστήριξης εξΑ συνεργατικών διδακτικών σχεδιασμών.
Στην παρούσα έρευνα, τα συμπεράσματα που αφορούν την ποσοτική 
αξιολόγηση των μεταγνωστικών λειτουργιών (ικανότητα αξιολόγησης διδακτικής 
απόδοσης ΚΦΑ) δεν αναφέρονται στο σύνολο των επιμορφούμενων. Η εξαγωγή 
συμπερασμάτων με μεγαλύτερη δυνατότητα γενίκευσης θα ήταν σημαντική 
πληροφορία για την αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των εξΑΕ διαδικασιών. Στο 
σχεδίασμά μελλοντικών ερευνών, προτείνεται η επιλογή μεθόδων αξιολόγησης 
μεταγνωστικών λειτουργιών, οι οποίοι δεν θα προσκρούουν σε πιθανά ηθικά διλλήματα 
των εκπαιδευτικών (όπως η αξιολόγηση βιντεοσκοπημένου μαθήματος συναδέλφου 
ΚΦΑ).
Στην παρούσα έρευνα, το 10% των επιμορφούμενων αποχώρησε πριν την 
ολοκλήρωση της εξΑ επιμόρφωσης. Το ποσοστό αυτό αφενός δεν ξεπέρασε το σύνηθες 
ποσοστό αποχωρήσεων (20%-30%) που συναντάται στα ευρωπαϊκά εξΑΕ 
προγράμματα, αφετέρου υπήρξε ενημέρωση από τους επιμορφούμενους για τους 
λόγους της αποχώρησής τους. Παρόλα αυτά, η πληρέστερη διερεύνηση των λόγων 
πρόωρης αποχώρησης εκπαιδευομένων θα αποτελέσει πολύτιμη πληροφορία, η οποία 
θα επιτρέψει τη μελλοντική τροποποίηση/βελτίωση των συνθηκών που προκαλούν τις 
αποχωρήσεις. Συνεπώς, στο σχεδίασμά μελλοντικών ερευνών προτείνεται να 
συμπεριλαμβάνεται η αξιολόγηση της παραμέτρου αυτής σε βάθος, μέσω της 
διενέργειας συνεντεύξεων με τους επιμορφούμενους που επιλέγουν να αποχωρήσουν 
πρόωρα από τα εξΑΕ προγράμματα.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1
Κωδικοποίηση μηνυμάτων, σύμφωνα με το «μοντέλο ανάλυσης αλληλεπίδρασης»
(Gunawardena et al., 1997)
Κωδικοποίηση Κατηγορία
ΦΑΣΗ I: Αιαμοιρασμός/σύγκριση πληροφοριών.
11 Αναφορά κάποιας παρατήρησης ή άποψης.
12 Συμφωνία με έναν ή παραπάνω συμμετέχοντες.
13 Επιβεβαίωση παραδειγμάτων που παρείχαν άλλοι συμμετέχοντες.
14
Ερωτήσεις/απαντήσεις που αποσκοπούν στη διασαφήνιση 
λεπτομερειών προαναφερθέντων ισχυρισμών.
15 Ορισμός, περιγραφή ή αναγνώριση κάποιου προβλήματος.
ΦΑΣΗ II: Ανακάλυψη και εξερεύνηση διαστάσεων ή ασυνεπειών ανάμεσα σε ιδέες, 
έννοιες, ισχυρισμούς.
Ill Αναγνώριση και δήλωση αντικειμένων διαφωνίας.
112
Ερωτήσεις και απαντήσεις για τη διασαφήνιση των πηγών και της 
έκτασης της διαφωνίας.
113
Αναδιατύπωση της θέσης κάποιου συμμετέχοντα και πιθανή 
βελτίωση των επιχειρημάτων ή θεωρήσεών του βασιζόμενη σε 
αναφορές στη δίκιά του εμπειρία, στη βιβλιογραφία, σε επίσημα 
δεδομένα ή χρησιμοποίηση σχετικών μεταφορών ή αναλογιών για 
επεξήγηση της οπτικής του.
ΦΑΣΗ III: Αιαπραγμάτευση του νοήματος/συν οικοδόμηση της γνώσης.
III1 Διαπραγμάτευση ή διασαφήνιση του νοήματος των όρων.
1112
Διαπραγμάτευση του σχετικού βάρους που πρέπει να δίνεται σε 
συγκεκριμένους τύπους επιχειρημάτων.
ΙΙΙ3
Αναγνώριση περιοχών συμφωνίας ή επικάλυψης ανάμεσα σε 
αντιτιθέμενες έννοιες.
ΙΙΙ4
Κατάθεση και διαπραγμάτευση νέων ισχυρισμών, οι οποίοι 
εμπεριέχουν συμβιβασμούς και προκύπτουν από συν-οικοδόμηση.
ΙΙΙ5 Πρόταση για υιοθέτηση και προσαρμογή μεταφορών και αναλογιών.
ΦΑΣΗ IV: Έλεγχος και τροποποίηση της προτεινόμενης σύνθεσης ή 
συνοικοόόμησης.
IV1
Έλεγχος της προτεινόμενης συνθετικής άποψης σε σύγκριση με 
δεδομένα που μοιράζονται οι συμμετέχοντες και/ή η κουλτούρα 
τους.
IV2 Έλεγχος σε σύγκριση με υπάρχον γνωστικό σχήμα.
IV3 Έλεγχος σε σύγκριση με προσωπική εμπειρία.
1V4 Έλεγχος σε σύγκριση με επίσημα δεδομένα.
1V5 Έλεγχος σε σύγκριση με συγκρουόμενα τεκμήρια στη βιβλιογραφία.
ΦΑΣΗ V: Δήλωση συμφωνίας και εφαρμογές του νέο-οικοδομημένου νοήματος.
VI Περίληψη της συμφωνίας/των συμφωνιών.
V2 Εφαρμογές της νέας γνώσης.
V3
Μετα-γνωστικές προτάσεις από τους συμμετέχοντες, που δείχνουν 
ότι η κατανόησή τους για τον τρόπο σκέψης τους (γνωσιακό σχήμα) 
έχει αλλάξει ως αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης μεταξύ τους.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2
Ερωτηματολόγιο Interaction Center Course Evaluation (Perrine et al., 2004)
Αλληλεπίδραση εκπαιδευόμενου-εκπαιδευόμενο
1
Μου άρεσε να επικοινωνώ/αλληλεπιδρώ με τους 
συμμαθητές μου.
1 2 3 4 5
2
Οι συμμαθητές μου ανατροφοδότησαν τη 
δουλειά μου.
1 2 3 4 5
3
Έμαθα πολλά μέσω της συμμετοχής μου στις 
συζητήσεις μέσα στην τάξη.
1 2 3 4 5
4 Μου άρεσε να συμμετέχω στις συζητήσεις μέσα 
στην τάξη.




Ο εισηγητής εκτίμησε τη συνεισφορά μου στην 
τάξη.
1 2 3 4 5
6 0 εισηγητής προσέθεσε πολύτιμες ιδέες στις συζητήσεις μεταξύ των μελών της τάξης.
1 2 3 4 5
7
Ο εισηγητής φρόντισε να διατηρεί τις συζητήσεις 
μέσα στην τάξη στη σωστή κατεύθυνση.
1 2 3 4 5
8
Ο εισηγητής απαντούσε τις ερωτήσεις μου 
εγκαίρως.
1 2 3 4 5




Τα μαθήματα στο σύνολό τους ήταν σχετικά με 
το τους στόχους διδασκαλίας. 1
2 3 4 5
11
Η πρόσβαση στα επιμέρους μαθήματα ήταν 
εύκολη.
1 2 3 4 5
12 Τα επιμέρους μαθήματα ήταν κατανοητά. 1 2 3 4 5
13 Μου άρεσε να παρακολουθώ τα μαθήματα. 1 2 3 4 5
14 Μου άρεσε η μελέτη του εκπαιδευτικού υλικού 
που μας ανατέθηκε.
1 2 3 4 5
15 Έμαθα πολλά παρακολουθώντας τα μαθήματα. 1 2 3 4 5
16
Έμαθα πολλά μελετώντας το διαθέσιμο 
εκπαιδευτικό υλικό.
1 2 3 4 5
ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ (13):
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Ήμουν ενήμερος/η σχετικά με την πρόοδό μου, 
κατά τη διάρκεια των μαθημάτων.
1 2 3 4 5
18 Βρήκα πρακτική εφαρμογή όσων μάθαινα. 1 2 3 4 5
19
Είχα τη δυνατότητα να επιλέξω το κατάλληλο για 
εμένα εκπαιδευτικό υλικό.
1 2 3 4 5
20
Η διδασκαλία στο σύνολό της προκάλεσε το 
ενδιαφέρον μου.
1 2 3 4 5
ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ (14):
ΤΕΛΙΚΗ ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ (Itotal):
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3
Πρόσκληση για συμμετοχή στην έρευνα
Ενημέρωση για πρόγραμμα εξ αποστάσεως επιμόρφωσης καθηγητών/τριων
Φυσικής Αγωγής
Στα πλαίσια εκπόνησης της διδακτορικής διατριβής της καθηγήτριας Φυσικής Αγωγής 
κ. Μαχαιρίδου Μαρίας, η οποία εκπονείται στο Τ.Ε.Φ.Α.Α., Δ.Π.Θ., θα 
πραγματοποιηθεί εξ αποστάσεως επιμόρφωση καθηγητών/τριων Φυσικής Αγωγής 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, σε θέματα που αφορούν την
αποτελεσματική διδασκαλία του μαθήματος της Φυσικής Αγωγής στο σχολικό 
περιβάλλον.
Σύντομη περιγραφή: Η επιμόρφωση θα πραγματοποιηθεί μέσω διαδικτύου και θα 
διαρκέσει 8 περίπου εβδομάδες. Οι συμμετέχοντες/ουσες θα συνδέονται σε σχετική 
τοποθεσία του διαδικτύου, από όπου θα λαμβάνουν μία φορά την εβδομάδα 
σύγχρονο και επιστημονικά έγκυρο εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο θα μελετούν σε 
χρόνο και με ρυθμό που θα επιλέγουν και χωρίς να χρειάζεται να μετακινηθούν από 
τον τόπο διαμονή τους. Στο εκπαιδευτικό υλικό περιλαμβάνονται προτάσεις 
εφαρμογής στη διδακτική πρακτική του μαθήματος, σύγχρονων μεθόδων 
διδασκαλίας, πρόσθετης βιβλιογραφίας για επιπλέον πληροφόρηση των 
ενδιαφερομένων κλπ. Μέσω του υπολογιστή, οι καθηγητές/τριες Φυσικής Αγωγής θα 
έχουν την ευκαιρία να επικοινωνούν, να συζητούν, να καταθέτουν τις απόψεις και τις 
εμπειρίες τους σε διάφορα θέματα, αλλά και να συνεργάζονται με τους υπόλοιπους 
συμμετέχοντες συναδέλφους τους.
Προϋποθέσεις συμμετοχής: Απαραίτητες προϋποθέσεις συμμετοχής των 
καθηγητών/τριων Φυσικής Αγωγής στο πρόγραμμα επιμόρφωσης είναι: α) να 
διδάσκουν σε σχολεία της Πρωτοβάθμιας ή Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, β) να 
έχουν δυνατότητα καθημερινής πρόσβασης στο διαδίκτυο και γ) να διαθέτουν 
πιστοποίηση βασικών γνώσεων χρήσης ηλεκτρονικού υπολογιστή και internet.
Διάστημα υλοποίησης: Το πρόγραμμα θα υλοποιηθεί κατά τους μήνες Μάιο-Ιούνιο 
2010. Όσοι/ες καθηγητές/τριες Φυσικής Αγωγής ενδιαφέρονται να συμμετέχουν, 
παρακαλούνται να αποστείλουν συμπληρωμένα τα στοιχεία που περιλαμβάνονται 
στη φόρμα συμμετοχής που ακολουθεί, στην ηλεκτρονική διεύθυνση:
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Φόρμα συμμετοχής στην έρευνα
ΕΚΔΗΛΩΣΗ ΕΝΔΙΑΦΕΡΟΝΤΟΣ ΓΙΑ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 










Είστε κάτοχος μεταπτυχιακού διπλώματος; 
εάν ΝΑΙ αναγράψτε το δέμα:
Έχετε παρακολουθήσει άλλη σχετική επιμόρφωση; 
Εάν ΝΑΙ αναγράψτε το δέμα:
Διαθέτετε πτυχίο/πιστοποίηση δεξιοτήτων χειρισμού Η/Υ: 
Εάν ΝΑΙ αναγράψτε το φορέα χορήγησης:
Πως θα χαρακτηρίζατε τις δεξιότητες σας στο χειρισμό Η/Υ;
(Σημειώστε με κόκκινη γραφή μία από τις παρακάτω απαντήσεις)
Κάτω του Μέτριες Καλές Πολύ καλές Άριστες
μέτριου
Όλα τα στοιχεία που περιλαμβάνονται στην παρούσα φόρμα, ϋα χρησιμοποιηθούν 
αποκλειστικά και μόνο yia ερευνητικούς σκοπούς. Η ερευνήτρια και μόνο αυτή, ϋα έχει 
πρόσβαση στα στοιχεία σας. Δεσμεύεται δε, ρητά για τη μη ονομαστική δημοσιοποίησή τους 
σε κανένα άτομο, εταιρεία, ιδιωτικό, δημόσιο ή/και οποιοδήποτε άλλο άτομο/φορέα.
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Περιγράμματα θεματικών ενοτήτων του εξΑ προγράμματος επιμόρφωσης
1η θεματική ενότητα
Σκοποί, στόχοι και επιδιώξεις της ΦΑ. Αρχές σχεδιασμού της διδασκαλίας.
Λέξεις κλειδιά
Σκοποί, στόχοι, επιδιώξεις, προγραμματισμός διδασκαλίας, ημερήσιο πλάνο 
δραστηριοτήτων.
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι συμμετέχοντες θα πρέπει να:
Κ Γνωρίζουν και να κατανοούν τους σκοπούς, τους στόχους και τις βασικές 
επιδιώξεις της ΦΑ στη σχολική εκπαίδευση.
S Γνωρίζουν τις βασικές αρχές οργάνωσης, σχεδιασμού και υλοποίησης ενός 
μαθήματος.
S Είναι σε θέση να εφαρμόσουν τις βασικές αρχές, κατά το σχεδίασμά του 
μαθήματος της ΦΑ στο σχολικό περιβάλλον.
Περίγραμμα περιεχομένου
• Σημαντικότητα της προετοιμασίας για μάθημα.
• Σκοποί, σκοποί και επιδιώξεις της ΦΑ στην Α'/θμια και Β'/βάθμια 
Εκπαίδευση.
• Προγραμματισμός της διδασκαλίας.




«Κατεβάστε το παρακάτω κενό πλάνο ημερήσιας γύμνασης (δραστηριοτήτων) και 
συμπληρώστε το, για να δημιουργήσετε ένα προτεινόμενο ημερήσιο πλάνο. 
Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, επιλέξτε το Σκοπό, τους Στόχους και τη βασική επιδίωξη, 
στην οποία θα αναφέρεται το πλάνο σας. Καθορίστε όλα τα επιμέρους στοιχεία του 
(π.χ. αριθμός μαθητών, διαθέσιμο υλικό κλπ) σύμφωνα με τα δεδομένα του σχολείου, 
στο οποίο εργάζεται ένας/μία από εσάς».
«Κατεβάστε το παρακάτω πλάνο ημερήσιας γύμνασης (δραστηριοτήτων)* και 
μελετήστε το. Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, αξιολογήστε το προτεινόμενο μάθημα, που 
παρουσιάζει και βαθμολογήστε το (από 1 έως 10). Αιτιολογείστε τη βαθμολογία σας,
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σχολιάζοντας το Σκοπό, το Στόχους, τη βασική επιδίωξη κλπ. σε σχέση με όλα τα 
υπόλοιπα επιμέρους στοιχεία οργάνωσης του μαθήματος (π.χ. αριθμός μαθητών, 
διαθέσιμο υλικό κλπ)».
«Κατεβάστε το παρακάτω πλάνο ημερήσιας γύμνασης (δραστηριοτήτων)* και
μελετήστε το. Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, αξιολογήστε το προτεινόμενο μάθημα, που 
παρουσιάζει και βαθμολογήστε το (από 1 έως 10). Αιτιολογείστε τη βαθμολογία σας, 
σχολιάζοντας το Σκοπό, το Στόχους, τη βασική επιδίωξη κλπ. σε σχέση με όλα τα 
υπόλοιπα επιμέρους στοιχεία οργάνωσης του μαθήματος (π.χ. αριθμός μαθητών, 
διαθέσιμο υλικό κλπ)».
«Κατεβάστε το παρακάτω πλάνο ημερήσιας γύμνασης (δραστηριοτήτων)* και
μελετήστε το. Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, αξιολογήστε το προτεινόμενο μάθημα, που 
παρουσιάζει και βαθμολογήστε το (από 1 έως 10). Αιτιολογείστε τη βαθμολογία σας, 
σχολιάζοντας το Σκοπό, το Στόχους, τη βασική επιδίωξη κλπ. σε σχέση με όλα τα 
υπόλοιπα επιμέρους στοιχεία οργάνωσης του μαθήματος (π.χ. αριθμός μαθητών, 
διαθέσιμο υλικό κλπ)».
*ΣΗΜ.: Διαφορετικά αξιολογούμενα πλάνα, για κάθε εργασία.
Θέμα συζήτησης
Αρκετοί καθηγητές/τριες ΦΑ υποστηρίζουν, ότι ο σχεδιασμός των ημερήσιων 
μαθημάτων δεν είναι πάντα απαραίτητος και πως αποτελεί αναγκαιότητα μόνο για τους 
νεώτερους και λιγότερο έμπειρους διδάσκοντες. Συμφωνείτε με την άποψη αυτή ή όχι 
και γιατί;
Βιβλιογραφία
Αυγερινός, Α. & Δέρρη, Β. (2009). Σημειώσεις διαλέξεων προπτυχιακού κύκλου 
σπουδών για τα μαθήματα «Πρακτική Άσκηση στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση» και «Εργαστήριο Σχολικής Φυσικής Αγωγής». ΤΕΦΑΑ, ΔΠΘ: 
Κομοτηνή.
Δέρρη, Β. (2007). Η Φυσική Αγωγή στην αρχή του 21ου αιώνα: Σκοποί -Στόχοι- 
Επιδιώξεις: Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
Pangrazi, R. (1999). Διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 
Μετάφραση: Τζέτζης, Γ., Δέρρη, Β., Αυγερινός, Α., Σχολλ, Ο. Επιμέλεια: 
Κιουμουρτζόγλου Ε. University Studio Press, Θεσσαλονίκη.
Παπαϊωάννου, Α., Θεοδωράκης, I. & Γούδας Μ. (2006). Για μια καλύτερη Φυσική 
Αγωγή. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
2η θεματική ενότητα
Τα στιλ διδασκαλίας. 
Λέξεις κλειδιά
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Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι συμμετέχοντες θα πρέπει να:
•S Γνωρίζουν και να κατανοούν το φάσμα των στιλ διδασκαλίας στη ΦΑ.
S Είναι σε θέση να εφαρμόσουν όλα τα παραπάνω, στην καθημερινή διδακτική 
πρακτική τους.
Περίγραμμα περιεχομένου
• Το φάσμα των διδακτικών στιλ.
• Ο ρόλος εκπαιδευτικού/μαθητή.




1η δοκιμασία αυτοαξιολόγησης (ύλη 1ης και 2ης ενότητας)
1. Τα στιλ διδασκαλίας μπορούν να οριοθετηθούν έχοντας ως κύριο κριτήριο...
Α) Το κινητικό επίπεδο των 
μαθητών/τριων.
Γ) Το ποιος παίρνει τις αποφάσεις κατά 
τη διδασκαλία.
Β) Τις ειδικές διδακτικές δεξιότητες 
του/της διδάσκοντα/ουσας.
Δ) Το αντικείμενο διδασκαλίας.
2. Στο στιλ διδασκαλίας του «μη αποκλεισμού»:
Α) Οι μαθητές/τριες εκτελούν ασκήσεις 
σχεδιασμένες από τον/την εκπαιδευτικό, 
που επιτρέπουν την εκτέλεση με 
διαφορετικό βαθμό δυσκολίας.
Γ) Είναι ιδιαίτερα κατάλληλο για τα 
κορίτσια.
Β) Κάθε μαθητής/τρια εκτελεί τις 
ασκήσεις ατομικά και αυτοαξιολογείται 
με μια καρτέλα κριτηρίων.
Δ) Ο/η εκπαιδευτικός επιλέγει το 
αντικείμενο διδασκαλίας και οι 
μαθητές/τριες σχεδιάζουν και εκτελούν 
ατομικά προγράμματα ασκήσεων.
3. Η καλλιέργεια της «κατανόησης και του σεβασμού της διαφορετικότητας των 
ατόμων και της συνεργασίας με όλους» πρέπει για το μάθημα της ΦΑ πρέπει να 
αποτελεί:
Α) 'Εναν από τους επιμέρους Στόχους του Γ) Ένας δευτερεύων Στόχος της ΦΑ.
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μαθήματος.
Β) Στόχος που επιτυγχάνεται μέσω Δ) Ένας από τους Σκοπούς της ΦΑ.
άλλων γνωστικών αντικειμένων.
4. Ο προγραμματισμός (συμπεριλαμβάνοντας και το σχεδιασμός της ημερήσιας 
γύμνασης) του μαθήματος της ΦΑ:
Α) Αποτελεί θεμελιώδη προϋπόθεση για 
την επίτευξη των Σκοπών και των 
Στόχων του μαθήματος.
Β) Αποτελεί θεμελιώδη προϋπόθεση 
μόνο για την αντιληπτική ανάπτυξη των 
παιδιών.
Θέματα εργασιών
«Πρακτικό στιλ διδασκαλίας. Χρησιμοποιώντας το παρακάτω πρότυπο, κάθε μέλος της 
ομάδας σας, θα σχεδιάσει και θα περιγράψει από μία καρτέλα για την εξάσκηση μιας 
διαφορετικής δεξιότητας τεχνικής της Καλαθοσφαίρισης».
«Αμοιβαίο στιλ διδασκαλίας. Χρησιμοποιώντας το παρακάτω πρότυπο, κάθε μέλος της 
ομάδας σας θα σχεδιάσει και θα περιγράφει το φύλλο κριτήριων, το οποίο θα 
χρησιμοποιηθεί για την εξάσκηση των μαθητών/τριών σε μία αθλητική διαφορετική 
δεξιότητα της επιλογής του/της».
«Αμοιβαίο στιλ διδασκαλίας. Χρησιμοποιώντας το παρακάτω πρότυπο, κάθε μέλος της 
ομάδας σας θα σχεδιάσει και θα περιγράφει το φύλλο κριτήριων, το οποίο θα 
χρησιμοποιηθεί για την εξάσκηση των μαθητών/τριών σε μία διαφορετική δεξιότητα 
τεχνικής της Χειροσφαίρισης».
«Πρακτικό στιλ διδασκαλίας. Χρησιμοποιώντας το παρακάτω πρότυπο, κάθε μέλος της 
ομάδας σας, θα σχεδιάσει και θα περιγράφει από μία καρτέλα για την εξάσκηση μιας 
διαφορετικής δεξιότητας τεχνικής της Χειροσφαίρισης».
Θέμα συζήτησης
Πιστεύετε ότι η εφαρμογή των στιλ διδασκαλίας είναι εφικτή, κατά τη διδασκαλία του 
μαθήματος της ΦΑ στο σχολείο σας; Ποιο από τα διδακτικά στιλ χρησιμοποιείτε εσείς 
συχνότερα και γιατί;
Βιβλιογραφία
Αυγερινός, Α. & Δέρρη, Β. (2009). Σημειώσεις διαλέξεων προπτυχιακού κύκλου 
σπουδών για τα μαθήματα «Πρακτική Άσκηση στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση» και «Εργαστήριο Σχολικής Φυσικής Αγωγής». ΤΕΦΑΑ, ΔΠΘ, 
Κομοτηνή.
Δέρρη, Β. (2007). Η Φυσική Αγωγή στην αρχή του 21ου αιώνα: Σκοποί -Στόχοι-
Γ) Δεν είναι απαραίτητος, όταν το 
μάθημα διδάσκεται από έμπειρους 
διδάσκοντες.
Δ) Αποτελεί θεμελιώδη προϋπόθεση 
μόνο για την κινητική ανάπτυξη των 
παιδιών.
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Επιδιώξεις: Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
Διγγελίδης, Ν. (2007). Το φάσμα των Μεθόδων Διδασκαλίας στη Φυσική Αγωγή: Από 
τη θεωρία στην Πράξη. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
Διγγελίδης, Ν. & Παπαϊωάννου, Α. (2003). Για ένα ενδιαφέρον μάθημα Φυσικής 
Αγωγής στο Δημοτικό σχολείο: 200 αναλυτικά σχέδια μαθημάτων. Εκδόσεις 
Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
Pangrazi, R. (1999). Διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 
Μετάφραση: Τζέτζης, Γ., Δέρρη, Β., Αυγερινός, Α., Σχολλ, Ο. Επιμέλεια: 
Κιουμουρτζόγλου Ε. University Studio Press, Θεσσαλονίκη.
Παπαϊωάννου, Α., Θεοδωράκης, I. & Γούδας Μ. (2006). Για μια καλύτερη Φυσική 
Αγωγή. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
3η θεματική ενότητα
Διδακτικές ενέργειες για τη μεγιστοποίηση του ωφέλιμου χρόνου συμμετοχής. Αρχές
δημιουργίας ευνοϊκού μαθησιακού περιβάλλοντος.
Λέξεις κλειδιά
Ωφέλιμος χρόνος συμμετοχής, κανόνες, ρουτίνες, κλίμα παρακίνησης, ασφάλεια.
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι συμμετέχοντες/ουσες θα πρέπει
να:
'λ Κατανοούν τη θετική σχέση της μάθησης με τον ωφέλιμο χρόνο συμμετοχής 
στο μάθημα.
ν' Γνωρίζουν τις βασικές ενέργειες των διδασκόντων, για την αύξηση του 
ωφέλιμου χρόνου συμμετοχής των μαθητών/τριων στο μάθημα.
'λ Γνωρίζουν και να είναι σε θέση να διατυπώσουν παραδείγματα εφαρμογής 
ρουτινών και κανόνων, κατά τη διδασκαλία της ΦΑ.
ν' Γνωρίζουν τις αρχές δημιουργίας και εδραίωσης ενός ευνοϊκού μαθησιακού 
περιβάλλοντος, κατά τη διδασκαλία της ΦΑ.
ν' Μπορούν να διατυπώσουν πρακτικά παραδείγματα για τις διδακτικές ενέργειες, 
που ευνοούν την ανάπτυξη ενός θετικού κλίματος παρακίνησης στο μάθημα.
ν' Κατανοούν την ανάγκη για θέσπιση και τήρηση συγκεκριμένων κανόνων 
ασφαλείας, κατά τη διδασκαλία. * •
Περίγραμμα περιεχομένου
• Ωφέλιμος χρόνος συμμετοχής και μάθηση.
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• Διδακτικές ενέργειες για τη μεγιστοποίηση του ωφέλιμου χρόνου συμμετοχής.
• Τα είδη των ρουτινών.
• Επιπλέον τρόποι βελτίωσης του ωφέλιμου χρόνου συμμετοχής.
• Γενικές αρχές δημιουργίας και εδραίωσης ενός ευνοϊκού μαθησιακού 
περιβάλλοντος.
• Δημιουργία θετικού περιβάλλοντος μάθησης.
• Ανάπτυξη κλίματος παρακίνησης.




«Αφού συζητήσετε μεταξύ σας, αριθμήστε και περιγράψτε τους τρόπους που συνήθως 
χρησιμοποιείτε στη διδασκαλία της ΦΑ, για να αυξήσετε τον ωφέλιμο χρόνο 
συμμετοχής των παιδιών στο μάθημα».
«Αφού συζητήσετε μεταξύ σας, καταγράψτε τις ρουτίνες, που θα χρησιμοποιούσατε 
από την έναρξη μέχρι και τη λήξη της διδακτικής ώρας, όταν το αντικείμενο είναι η 
εξάσκηση σε δεξιότητες του ποδοσφαίρου (οδήγημα της μπάλας, πάσα και σουτ)».
«Αφού συζητήσετε μεταξύ σας, καταλήξτε και καταγράψτε τους κανόνες που θα 
θεσπίζατε, όταν το αντικείμενο διδασκαλίας είναι η εξάσκηση σε δεξιότητες της 
ενόργανης γυμναστικής (κυβίστηση, ανακυβίστηση) σε μαθητές/τριες της Β 'τάξης του 
δημοτικού σχολείου».
«Αφού συζητήσετε μεταξύ σας, καταγράψτε τις ρουτίνες, που θα χρησιμοποιούσατε 
από την έναρξη μέχρι και τη λήξη της διδακτικής ώρας, όταν το αντικείμενο είναι η 
εξάσκηση σε δεξιότητες της ενόργανης γυμναστικής (κυβίστηση, ανακυβίστηση) σε 
μαθητές/τριες της Β'τάξης του δημοτικού σχολείου».
Θέμα συζήτησης
Σύμφωνα με τη θεωρία της αυτοεκπληρούμενης προφητείας «εάν οι ίδιοι οι 
διδάσκοντες προσδοκούν οι μαθητές/τριες τους να αποδίδουν σε υψηλό επίπεδο, η 
πλειοψηφία τους θα το προσπαθήσει». Καταθέστε τη δική σας σχετική άποψη, 
στηριζόμενοι/ες στην προσωπική εμπειρία.
Βιβλιογραφία
Αυγερινός, Α. & Δέρρη, Β. (2009). Σημειώσεις διαλέξεων προπτυχιακού κύκλου 
σπουδών για τα μαθήματα «Πρακτική Άσκηση στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια
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Εκπαίδευση» και «Εργαστήριο Σχολικής Φυσικής Αγωγής». ΤΕΦΑΑ, ΔΠΘ, 
Κομοτηνή.
Δέρρη, Β. (2007). Η Φυσική Αγωγή στην αρχή του 21ου αιώνα: Σκοποί -Στόχοι- 
Επιδιώξεις: Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
Pangrazi, R. (1999). Διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 
Μετάφραση: Τζέτζης, Γ., Δέρρη, Β., Αυγερινός, Α., Σχολλ, Ο. Επιμέλεια: 
Κιουμουρτζόγλου Ε. University Studio Press, Θεσσαλονίκη.
Παπαϊωάννου, Α., Θεοδωράκης, I. & Γούδας Μ. (2006). Για μια καλύτερη Φυσική 
Αγωγή. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
4η θεματική ενότητα
Εφαρμογή των αρχών της ανατροφοδότησης κατά τη διδασκαλία. Διευκόλυνση της 
διδασκαλίας για άτομα χαμηλών ικανοτήτων.
Λέξεις κλειδιά
Εσωτερική/εξωτερική ανατροφοδότηση, λειτουργία, τύπος, συχνότητα, εξατομίκευση 
εξάσκησης.
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι συμμετέχοντες/ουσες θα πρέπει 
να:
ν' Γνωρίζουν τον ορισμό, τους τρόπους ταξινόμησης και τα είδη της 
ανατροφοδότησης.
ν' Γνωρίζουν τις λειτουργίες της ανατροφοδότησης, κατά τη διδασκαλία.
ν' Γνωρίζουν τις βασικές αρχές στην παροχή καθοδηγητικής ανατροφοδότησης.
ν' Γνωρίζουν τις βασικές αρχές οργάνωσης/προσαρμογής της διδασκαλίας, σε 
περιπτώσεις μαθητών/τριων με μειωμένες κινητικές ικανότητες.
ν' Είναι σε θέση να διατυπώσουν παραδείγματα εφαρμογής όλων των παραπάνω, 
κατά τη διδακτική πρακτική της ΦΑ στο σχολικό περιβάλλον. * •
Περίγραμμα περιεχομένου
• Ορισμός και ταξινόμηση της ανατροφοδότησης.
• Τα είδη της ανατροφοδότησης.
• Οι λειτουργίες της ανατροφοδότησης, κατά τη διδασκαλία.
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• Βασικές αρχές στην παροχή καθοδηγητικής ανατροφοδότησης (πληροφορίας).
• Εφαρμογή των αρχών της ανατροφοδότησης κατά τη διδασκαλία.




«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, σχεδιάστε ένα ημερήσιο μάθημα για μαθητές/τριες της 
Ε' τάξης του δημοτικού σχολείου. Η βασική επιδίωξη θα είναι η εκμάθηση μιας 
δεξιότητας της επιλογής σας, στην ενόργανη γυμναστική. Λάβετε υπόψη, ότι στο 
συγκεκριμένο τμήμα υποθετικά φοιτούν 6 παιδιά μειωμένων κινητικών ικανοτήτων. Τα 
υπόλοιπα δεδομένα του μαθήματος θα είναι της επιλογής σας».
«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, σχεδιάστε ένα ημερήσιο μάθημα για μαθητές/τριες της 
Α' τάξης του γυμνασίου. Η βασική επιδίωξη θα είναι η εξάσκηση δεξιοτήτων του 
στίβου. Λάβετε υπόψη, ότι στο συγκεκριμένο τμήμα υποθετικά φοιτούν 3 παιδιά 
μειωμένων κινητικών ικανοτήτων και θα χρησιμοποιήσετε το πρακτικό στιλ 
διδασκαλίας. Τα υπόλοιπα δεδομένα του μαθήματος θα είναι της επιλογής σας».
«Σύμφωνα με τα παρακάτω δεδομένα ενός μαθήματος ΦΑ:
α) να αναφέρετε και να αιτιολογήσετε, ποιες συμβουλές θα δίνατε στο διδάσκοντα, 
σχετικά με τη διαχείριση του χρόνου του μαθήματος,
β) να αναφέρετε τουλάχιστον 6 φράσεις ανατροφοδότησης (πληροφοριακής, κινήτρου 
κλπ.), που θα μπορούσατε να παρέχετε στους συγκεκριμένους μαθητές/τριες, σε σχέση 
με τη βασική και την επιμέρους επιδίωξη του μαθήματος*. Δεδομένα μαθήματος: 
Τάξη-ΣΤ' Δημοτικού, αριθμός μαθητών-24, διάρκεια μαθήματος-45', Σκοπός 1- 
Ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων και ικανοποιητική εκτέλεση ορισμένων από αυτές».
«Σύμφωνα με τα παρακάτω δεδομένα ενός μαθήματος ΦΑ:
α) να αναφέρετε και να αιτιολογήσετε, ποιες συμβουλές θα δίνατε στο διδάσκοντα, 
σχετικά με τη διαχείριση του χρόνου του μαθήματος.
Β) να αναφέρετε τουλάχιστον 6 φράσεις ανατροφοδότησης (πληροφοριακής, κινήτρου 
κλπ.), που θα μπορούσατε να παρέχετε στους συγκεκριμένους μαθητές/τριες, σε σχέση 
με τη βασική και την επιμέρους επιδίωξη του μαθήματος*. Δεδομένα μαθήματος: 
Τάξη- Α' Γυμνασίου, αριθμός μαθητών-20, διάρκεια μαθήματος-45', Σκοπός 1- 
Ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων και ικανοποιητική εκτέλεση ορισμένων από αυτές».
*ΣΗΜ.: Χαρακτηρίστε το είδος της ανατροφοδότησης για κάθε φράση, χρησιμοποιώντας 
τις εξής πληροφορίες/οδηγίες: Ανατροφοδότηση-κάθε είδος πληροφορίας για την 
εκτέλεση των δεξιοτήτων. Να περιέχει μόνο ένα σημείο κλειδί. Να εστιάζει περισσότερο 
στην ποιότητα εκτέλεσης της δεξιότητας. Θετική (τύπος): Εστιάζει στη σωστή μορφή της 
κίνησης ή στο επιθυμητό αποτέλεσμα. Διορθωτική (σκοπός): Στοχεύει στην παροχή 
οδηγιών που· αφορά τη διόρθωση και την αποφυγή λαθών. Ειδική (περιεχόμενο): 
Εστιάζει στα ειδικά σημεία εκτέλεσης της δεξιότητας. Σύμφωνη με την οδηγία δράσης που
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Καταθέστε και αιτιολογήστε την άποψή σας σχετικά με το πόσο σημαντικός ή όχι 
μπορεί να είναι ο ρόλος της σχολικής ΦΑ, στις περιπτώσεις παιδιών με μειωμένες 
κινητικές ικανότητες και γιατί;
Βιβλιογραφία
Αυγερινός Α., Μαχαιρίδου Μ. & Κουρτέσης Θ. (2002). Παιδιά με κινητική αδεξιότητα: 
Τι μπορούμε να κάνουμε για την ενσωμάτωσή τους στο τυπικό σχολικό περιβάλλον; 
Φυσική Αγωγή-Αθλητισμός-Υγεία, 12 (13), 11-25.
Kourtessis, Th., Tsigilis, Ν., Maheridou, Μ., Ellinoudis, Th., Kiparissis, M., & 
Kioumourtzoglou, E. (2008). The Influence of a Short Intervention Program on Early 
Childhood and Physical Education Teachers' Ability to Identify Children with 
Developmental Coordination Disorders. The International Journal of Medicine, 29 (4), 
276-286.
Μαχαιρίδου, Μ. & Σπετζωτάκη, P. (1999). Ανατροφοδότηση και αξιοποίηση 
περιεχομένου διδασκαλίας. Πρακτικά 7ου Διεθνούς Συνεδρίου Φυσικής Αγωγής και 
Αθλητισμού, Κομοτηνή.
Nicaise, V., Cogerino, G., Fairclough, S., Bois, J. & Davis, K. (2007). Teacher feedback 
and interactions in Physical Education: Effects of student gender and physical activities. 
European Physical Education Review, 13 (3), 319-337.
Παπαϊωάννου, A., Θεοδωράκης, I. & Γούδας M. (2006). Για μια καλύτερη Φυσική 
Αγωγή. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
Rose, D. (1998). Κινητική Μάθηση και Κινητικός Έλεγχος. Μετάφραση: Τζέτζης, Γ., 
Μιχαλοπούλου Μ., Δέρρη, Β., Κουρτέσης, Θ. Επιμέλεια: Κιουμουρτζόγλου Ε. 
University Studio Press, Θεσσαλονίκη.
Schmidt, R. (1993). Κινητική Μάθηση και Απόδοση. Μετάφραση: Πολλάτου Ε., 
Επιμέλεια: Κιουμουρτζόγλου Ε. Αθλότυπο, Αθήνα.
Tzetzis, G & Votsis, Ε. (2006). Three feedback methods in acquisition and retention of 
badminton skills. Perceptual and motor skills, 102 (1), 275-84.
5η θεματική ενότητα
Στρατηγικές πρόληψης εκδήλωσης ανεπιθύμητων ενεργειών. Τρόποι αντιμετώπισης. 
Λέξεις κλειδιά
Πειθαρχία, στρατηγικές διδασκαλίας, υπευθυνότητα, μοντέλο Hellison.
Αντικείμενο - Στόχος
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Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι συμμετέχοντες θα πρέπει να:
ν' Γνωρίζουν τις βασικές στρατηγικές πρόληψης και αντιμετώπισης 
ανεπιθύμητων συμπεριφορών στο μάθημα της ΦΑ.
ν' Γνωρίζουν και να κατανοήσουν την πρακτική χρησιμότητα των διαφορετικών 
επιπέδων προσωπικής και κοινωνικής υπευθυνότητας, που έχει ορίσει ο 
Hellison.
'λ Είναι σε θέση να διατυπώσουν σχετικά παραδείγματα εφαρμογής όλων των 
παραπάνω, στη διδακτική πρακτική του μαθήματος.
Περίγραμμα περιεχομένου
• Στρατηγικές πρόληψης και εκδήλωσης ανεπιθύμητων ενεργειών.
• Τρόποι αντιμετώπισης ανάρμοστων συμπεριφορών.
• Ανάπτυξη προσωπικής και κοινωνικής υπευθυνότητας.
Τρόπος αξιολόγησης
Ομαδική εργασία.
Δοκιμασία αυτοαξιολόγησης. * 1
2η δοκιμασία αυτοαξιολόγησης (ύλη 3ης, 4ης και 5ης ενότητας, επιπλέον των 
ερωτήσεων της 1ης δοκιμασίας)
1. Ποιες είναι οι λειτουργίες της ανατροφοδότησ ς, κατά τη διδασκαλία της ΦΑ;
Α) Η εξωτερική και εσωτερική 
ανατροφοδότηση.
Γ) Η παροχή της στην κατάλληλη 
συχνότητα και ακρίβεια.
Β) Η ενίσχυση της επιθυμητής κινητικής Δ) Η πληροφόρηση όλω των
απάντησης, η πληροφόρηση/γνώση για .
εμπλεκόμενων στο μάθημά.
το λάθος και η παρακίνηση.
2. Πόσο συχνά πρέπει να παρέχεται ανατροφοδότηση στους αρχάριους ασκούμενους;
Α) Όχι πολύ συχνά. Γ) Πάντα στα αρχικά στάδια εξάσκησης,
και στη συνέχεια να μειώνεται.
Β) Πολύ συχνά. Δ) Συνεχώς.
3. Η βασική μεταβλητή για την επιτυχή συμμετοχή των μαθητών/τριων με μειωμένες 
κινητικές ικανότητες στο μάθημα της ΦΑ είναι:
Α) Ο/η διδάσκων/ουσα. Γ) Τα περιεχόμενα του Αναλυτικού
Προγράμματος.
Β) Ο θεσμικός μηχανισμός υποστήριξης Δ) Η υποστήριξη των
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της διδασκαλίας. συμμαθητών/τριων.
4. Κατά την προσαρμογή του Αναλυτικού Προγράμματος για τη ΦΑ για 
μαθητές/τριες με διαπιστωμένες μειωμένες κινητικές ικανότητες (π.χ. λόγω κινητικής 
αδεξιότητας κά) ο/η διδάσκων/ουσα πρέπει...
Α) Να προσαρμόζει το διδακτικό 
περιεχόμενο του μαθήματος, 
χρησιμοποιώντας παραλλαγές των 
ασκήσεων, με ευκολότερες συνθήκες 
εκτέλεσης.
Β) Να επιδιώκει -όπου είναι εφικτό- την 
άσκηση των μαθητών/τριων και στις 
δεξιότητες, που αντιμετωπίζουν τις 
περισσότερες δυσκολίες.
Γ) Να επιδιώκει την άμεση και διαρκή 
συνεργασία με την οικογένεια των 
μαθητών/τριων αυτών.
Δ) Όλες οι απαντήσεις είναι σωστές.
Θέματα εργασιών
«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, διαμορφώστε μία λίστα μη επιθυμητών συμπεριφορών 
μαθητών/τριων, τις οποίες έχετε παρατηρήσει κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Με 
βάση τη λίστα αυτή, δημιουργήστε ένα «Συμβόλαιο Συμπεριφοράς», επάνω στο οποίο 
θα σκοπεύετε να συζητήστε με τους μαθητές/τριες σας. Στο Συμβόλαιο πρέπει να 
αναφέρονται α) οι επιπτώσεις που θα προκόψουν, εάν ο μαθητής/τρια δεν ακολουθήσει 
τις επιθυμητές συμπεριφορές και β) οι ανταμοιβές που θα προκόψουν, εάν ο 
μαθητής/τρια υιοθετήσει τις επιθυμητές συμπεριφορές. Για τις ανάγκες της παρούσας 
εργασίας οι ποινές/ανταμοιβές, για κάθε μη επιθυμητή συμπεριφορά θα καθορισθούν 
από εσάς».
«Ο Γιώργος είναι μαθητής της Γ' τάξης του δημοτικού. Στο σημερινό μάθημα 
παρουσίασε τις εξής συμπεριφορές: Παρουσιάστηκε καθυστερημένος στο μάθημα κατά 
5', αρνήθηκε να ενταχθεί στην ομάδα που του υποδείξατε, δεν συμμετείχε στις 
δραστηριότητες με ορθό τρόπο (ή συμμετείχε επιλεκτικά) και χτυπούσε τη μπάλα 
δυνατά (ή την κλωτσούσε), με αποτέλεσμα να δημιουργεί πρόβλημα τόσο στο ζευγάρι 
του, όσο και στους υπόλοιπους/ες μαθητές/τριες. Τέλος, μαθητές σας γνωστοποίησαν, 
ότι ο Γιώργος απέσπασε μπάλα από συμμαθητή του, χρησιμοποιώντας βίαιο τρόπο και 
έπειτα από έντονο διαπληκτισμό. Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, αποφασίστε και έπειτα 
καταγράψτε πώς θα ενεργήσετε, με στόχο την τροποποίηση των παραπάνω 
ανεπιθύμητων συμπεριφορών».
«Ο Γιώργος είναι μαθητής της Α' τάξης του γυμνασίου. Στο σημερινό μάθημα 
παρουσίασε τις εξής συμπεριφορές: Παρουσιάστηκε καθυστερημένος στο μάθημα κατά 
5', αρνήθηκε να ενταχθεί στην ομάδα που του υποδείξατε, δεν συμμετείχε στις 
δραστηριότητες με ορθό τρόπο (ή συμμετείχε επιλεκτικά) και χτυπούσε τη μπάλα 
δυνατά (ή την κλωτσούσε), με αποτέλεσμα να δημιουργεί πρόβλημα τόσο στο ζευγάρι 
του, όσο και στους υπόλοιπους/ες μαθητές/τριες. Τέλος, μαθητές σας γνωστοποίησαν, 
ότι ο Γιώργος απέσπασε μπάλα από συμμαθητή του, χρησιμοποιώντας βίαιο τρόπο και 
έπειτα από έντονο διαπληκτισμό».
«Ένας μαθητής του τμήματος στο οποίο διδάσκετε, παρουσίασε τις εξής συμπεριφορές:
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Παρουσιάστηκε καθυστερημένος στο μάθημα κατά 5', αρνήθηκε να ενταχθεί στην 
ομάδα που του υποδείξατε, δεν συμμετείχε στις δραστηριότητες με ορθό τρόπο (ή 
συμμετείχε επιλεκτικά) και χτυπούσε τη μπάλα δυνατά (ή την κλωτσούσε), με 
αποτέλεσμα να δημιουργεί πρόβλημα τόσο στο ζευγάρι του, όσο και στους 
υπόλοιπους/ες μαθητές/τριες. Τέλος, μαθητές σας γνωστοποίησαν, ότι απέσπασε μπάλα 
από συμμαθητή του, χρησιμοποιώντας βίαιο τρόπο και έπειτα από έντονο 
διαπληκτισμό. Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, καταγράψτε και αιτιολογήστε τις διαφορές 
στις ενέργειες στις οποίες θα προχωρήσετε, έχοντας ως στόχο την τροποποίηση των 
παραπάνω ανεπιθύμητων συμπεριφορών, όταν: Α) Ο μαθητής φοιτά στην Γ' τάξη του 
δημοτικού και Β) ο μαθητής φοιτά στην Γ' τάξη του γυμνασίου».
Θέμα συζήτησης
Πιστεύετε ότι η εφαρμογή των στιλ διδασκαλίας είναι εφικτή, κατά τη διδασκαλία του 
μαθήματος της ΦΑ στο σχολείο σας; Ποιο από τα διδακτικά στιλ χρησιμοποιείτε εσείς 
συχνότερα και γιατί;
Βιβλιογραφία
Νικοπούλου Μ., Τσίτσκαρης Γ., Δογάνης Γ. & Κιουμουρτζόγλου Ε. (2008). Η 
επίδραση της εφαρμογής του Μοντέλου του Hellison στην Ανάπτυξη της Κοινωνικής 
και Προσωπικής Υπευθυνότητας μαθητών Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης κατά το 
μάθημα της Φυσικής Αγωγής. Πρακτικά του 15ου Διεθνούς Συνεδρίου Φυσικής 
Αγωγής & Αθλητισμού, Κομοτηνή.
Pangrazi, R. (1999). Διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 
Μετάφραση: Τζέτζης, Γ., Δέρρη, Β., Αυγερινός, Α., Σχολλ, Ο. Επιμέλεια: 
Κιουμουρτζόγλου Ε. University Studio Press, Θεσσαλονίκη.
Παπαϊωάννου, Α., Θεοδωράκης, I. & Γούδας Μ. (2006). Για μια καλύτερη Φυσική 
Αγωγή. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
Χασάνδρα, Μ. (2006). Η Ανάπτυξη Του «Ευ Αγωνίζεσθε» στη Φυσική Αγωγή. 
Αναζητήσεις στη Φυσική Αγωγή & τον Αθλητισμό, 4 (2), 211 - 224.
6η θεματική ενότητα
Η διδασκαλία των ηθικών αξιών στο σχολικό περιβάλλον. Πολυπολιτισμικές μαθητικές 
κοινωνίες.
Λέξεις κλειδιά
Ηθικές αξίες, στρατηγικές διδασκαλίας, πολυπολιτισμική/διαπολιτισμική εκπαίδευση.
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι συμμετέχοντες/ουσες θα πρέπει 
να:
^ Γνωρίζουν και να κατανοήσουν βασικά στοιχεία που αφορούν την κοινωνικό
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ηθική ανάπτυξη των μαθητών/τριων στο σχολικό περιβάλλον.
'λ Γνωρίζουν τις βασικές στρατηγικές διδασκαλίας των ηθικών αξιών στο μάθημα 
της ΦΑ.
'λ Γνωρίζουν και να κατανοήσουν την έννοια και τα βασικά χαρακτηριστικά της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης.
'λ Γνωρίζουν και να κατανοούν το ρόλο της σχολικής ΦΑ στις σύγχρονες 
πολυπολιτισμικές μαθητικές κοινωνίες.
'λ Είναι σε θέση να διατυπώσουν σχετικά παραδείγματα εφαρμογής όλων των 
παραπάνω, στη διδακτική πρακτική του μαθήματος.
Περίγραμμα περιεχομένου
• Κοινωνικο-ηθική ανάπτυξη μαθητών/τριων και η σχολική ΦΑ.
• Η ηθική συμπεριφορά και η κοινωνική ικανότητα.
• Η εφαρμογή στρατηγικών για τη διδασκαλία των ηθικών αξιών.
• Ορισμός και βασικά χαρακτηριστικά της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης.




«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, δημιουργείστε ένα προτεινόμενο μάθημα με έμφαση στη 
διδασκαλία των ηθικών αξιών. Στην πρόταση σας επιλέξτε και να αναφέρετε τα εξής 
δεδομένα: Τάξη, Σκοπός, Στόχος, βασική και επιμέρους επιδιώξεις, στιλ διδασκαλίας, 
στρατηγική/ες διδασκαλίας (ρόλοι, ηθικό δίλλημα κ.α.), μία σύντομη περιγραφή των 
δραστηριοτήτων (κύριο μέρος του μαθήματος) και τον τρόπο αξιολόγησης».
«Επιδιώκοντας τη δημιουργία ενός διαπολιτισμικού διδακτικού περιβάλλοντος, 
σχεδιάστε και προτείνετε ένα κύκλο τριών (3) διαδοχικών μαθημάτων για την 
Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, όπου θα αναφέρετε: Την τάξη, το Σκοπό και το Στόχο, τη 
βασική και τις δευτερεύουσες επιδιώξεις, τις δραστηριότητες (σύντομη περιγραφή και 
μόνο για το κύριο μέρος του μαθήματος), το/τα στιλ και τη/τις στρατηγικές 
διδασκαλίας και τον τρόπο αξιολόγησης».
«Επιδιώκοντας τη δημιουργία ενός διαπολιτισμικού διδακτικού περιβάλλοντος, 
σχεδιάστε και προτείνετε ένα μάθημα για τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, όπου θα 
αναφέρετε: Την τάξη, το Σκοπό και το Στόχο, τη βασική και τις δευτερεύουσες 
επιδιώξεις, τις δραστηριότητες (κύριο μέρος του μαθήματος), το/τα στιλ και τη/τις 
στρατηγικές διδασκαλίας και τον τρόπο αξιολόγησης».
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«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, δημιουργείστε ένα κύκλο τριών (3) διαδοχικών 
μαθημάτων για τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, με έμφαση στη διδασκαλία των ηθικών 
αξιών. Στην πρόταση σας επιλέξτε και να αναφέρετε τα εξής δεδομένα: Τάξη, Σκοπός, 
Στόχος, βασική και επιμέρους επιδιώξεις, στιλ διδασκαλίας, στρατηγική/ες διδασκαλίας 
(ρόλοι, ηθικό δίλλημα κ.α.), μία σύντομη περιγραφή των δραστηριοτήτων (κύριο μέρος 
του μαθήματος) και τον τρόπο αξιολόγησης».
Θέμα συζήτησης
Καταθέστε μία προσωπική σας εμπειρία σχετικά με κάποια ανεπιθύμητη συμπεριφορά 
μαθητή/τριας που έχετε αντιμετωπίσει στο παρελθόν και αναφέρετε τον/τους τρόπους 
που χρησιμοποιήσατε και τις σχετικές ενέργειες στις οποίες προχωρήσατε.
Βιβλιογραφία
Αθανασόπουλος, Λ. (2001). Αθλητική αγωγή και διαπολιτισμική εκπαίδευση: η 
περίπτωση του ποδοσφαίρου ως μέσου αγωγής και συνύπαρξης των μικρών αθλητών.
Γ Διεθνές Συνέδριο. Ελληνική Παιδεία και Παγκοσμιοποίηση, Ναύπλιο, Παιδαγωγική 
Εταιρεία Ελλάδος με τη συνεργασία του Παιδαγωγικού Τμήματος Δ.Ε. Πανεπιστήμιου 
Αθηνών.
Αυγερινός, Α. & Δέρρη, Β. (2009). Σημειώσεις διαλέξεων προπτυχιακού κύκλου 
σπουδών για τα μαθήματα «Πρακτική Άσκηση στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση» και «Εργαστήριο Σχολικής Φυσικής Αγωγής». ΤΕΦΑΑ, ΔΠΘ,
Κομοτηνή.
Δέρρη, Β. (2007). Η Φυσική Αγωγή στην αρχή του 21ου αιώνα: Σκοποί -Στόχοι- 
Επιδιώξεις: Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
Κούλη, Ο. & Παπαϊωάννου, Α. (2006). Διαπολιτισμική Προσέγγιση στη Φυσική 
Αγωγή. Αναζητήσεις στη Φυσική Αγωγή & τον Αθλητισμό, 4 (2), 168-181.
Paleologou, Ν. (2004). Intercultural education and practice in Greece: needs for 
bilingual intercultural programmes. Intercultural Education, 15, (3), 1-18.
Παπαϊωάννου, Α., Θεοδωράκης, I. & Γούδας M. (2006). Για μια καλύτερη Φυσική 
Αγωγή. Εκδόσεις Χριστοδουλίδη, Θεσσαλονίκη.
7η θεματική ενότητα
Το μοντέλο της «Άσκησης για Υγεία» στο σχολικό περιβάλλον.
Λέξεις κλειδιά
Άσκηση για Υγεία, φυσική δραστηριότητα, διά βίου άσκηση.
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι συμμετέχοντες θα πρέπει να:
S Γνωρίζουν τον ορισμό και να κατανοήσουν βασικά στοιχεία που αφορούν το
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μοντέλο «Άσκησης για Υγεία».
S Γνωρίζουν και να κατανοούν το ρόλο της σχολικής ΦΑ στην προώθηση της 
φυσικής δραστηριότητας.
ν' Γνωρίζουν τις βασικές αρχές που πρέπει να χαρακτηρίζουν τη διδασκαλία της 
«Άσκησης για Υγεία».
ν' Γνωρίζουν και να κατανοούν παραδειγματικές τεχνικές και στρατηγικές 
διδασκαλίας.
ν' Είναι σε θέση να διατυπώσουν σχετικά παραδείγματα εφαρμογής όλων των 
παραπάνω, στη διδακτική πρακτική του μαθήματος.
Περίγραμμα περιεχομένου
• Έννοια και ορισμός του μοντέλου της «Άσκησης για Υγεία».
• Ο ρόλος του σχολείου στην προώθηση της φυσικής δραστηριότητας.
• Αρχές που πρέπει να χαρακτηρίζουν τη διδασκαλία της «Άσκησης για Υγεία».
• «Αναπτυξιακά κατάλληλη» και «διαφοροποιημένη» φυσική δραστηριότητα.
• Τεχνικές και στρατηγικές διδασκαλίας.
• Η αξιολόγηση της προόδου των μαθητών/τριων στην «Άσκηση για Υγεία».
Τρόπος αξιολόγησης
Ομαδική εργασία.
Δοκιμασία αυτοαξιολόγησης. * 1
3η δοκιμασία αυτοαξιολόγησης (ύλη 6ης και 7ης ενότητας, επιπλέον των ερωτήσεων 
της 1ης και 2ης δοκιμασίας)
1. Στις περιπτώσεις πολυπολιτισμικών τμημάτων:
Α) Αποτελεί ευθύνη των διδασκόντων 
ΦΑ να παραπέμψουν αυτούς/ες τους/τις 
μαθητές/τριες σε σχολεία, στα οποία 
λειτουργούν τάξεις υποδοχής.
Β) Οι διδάσκοντες/ουσες ΦΑ οφείλουν, 
αφού συζητήσουν σχετικά με τους γονείς 
και τη Διεύθυνση των συγκεκριμένων 
μαθητών/τριων, να προτείνουν την 
απαλλαγή τους από το μάθημα.
Γ) Οι διδάσκοντες/ουσες ΦΑ οφείλουν 
να δημιουργούν ομοιογενείς πολιτισμικά 
ομάδες, ώστε να αποφεύγονται οι 
συγκρούσεις.
Δ) Οι διδάσκοντες ΦΑ οφείλουν να 
χρησιμοποιούν κατάλληλες στρατηγικές 
διδασκαλίας, ώστε να αποφεύγεται η 
περιθωριοποίηση όλων ανεξαιρέτως των 
μαθητών/τριων.
2. Κατά το σχεδίασμά μαθημάτων ΦΑ, με σκοπό την υιοθέτηση ενός «διά βίου»
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δραστήριου τρόπου ζωής, είναι πολύ σημαντικό...
Α) Η διδασκαλία να σχεδιάζεται και να 
υλοποιείται με τέτοιο τρόπο, ώστε ο κάθε 
μαθητής/τρια να αισθάνεται την 
ικανοποίηση και τη διασκέδαση, που 
προσφέρει η συμμετοχή σε φυσικές 
αθλητικές δραστηριότητες και σπορ.
Β) Οι μαθητές/τριες να συμμετέχουν σε 
ανταγωνιστικές αθλητικές 
δραστηριότητες.
Γ) Να χρησιμοποιούνται κυρίως 
δασκαλοκεντρικά στιλ διδασκαλίας, 
ώστε να κατευθύνεται σωστά η πορεία 
της μάθησης.
Δ) Να αποφεύγεται ο βιωματικός τρόπος 
προσέγγισης, ώστε να ελαχιστοποιείται η 
πιθανότητα μίμησης μη επιθυμητών 
προτύπων.
3. Ένα πρόγραμμα ΦΑ με έμφαση την «Άσκηση για Υγεία» είναι κατάλληλο για:
Α) Για μαθητές/τριες με μειωμένες 
κινητικές ικανότητες.
Β) Για μαθητές/τριες γυμνασίου.
Γ) Για άτομα με υπερβολικό βάρος ή/και 
χαμηλή αυτοεκτίμηση.
Δ) Για όλους.
4. «Η ΦΑ, επειδή παρουσιάζει έντονο το στοιχείο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, 
παίζει σημαντικό ρόλο στη διαπολιτισμική εκπαίδευση». Για το λόγο αυτό, οι 
διδάσκοντες/ουσες καλό θα ήταν να...
Α) Επιδιώκουν την ανάπτυξη 
συνεργασίας και κατανόησης της 
διαφορετικότητας μεταξύ των 
μαθητών/τριων.
Β) Επιδιώκουν το διαχωρισμό των 
μαθητών/τριων σε επιμέρους ομάδες με 
κοινά πολιτισμικά χαρακτηριστικά.
Γ) Χρησιμοποιούν διαφορετικές 
στρατηγικές διδασκαλίας, ανάλογα με τα 
πολιτισμικές ιδιαιτερότητες των 
μαθητών/τριων.
Δ) Επικεντρώνουν το πρόγραμμα 
διδασκαλίας τους στις ιδιαιτερότητες της 
πλειοψηφίας των μαθητών/τριων μιας 
τάξης.
Θέματα εργασιών
«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, συζητήστε και καταγράψτε μερικούς τρόπους, δράσεις, 
μεθόδους κλπ. που χρησιμοποιείτε (ή θα χρησιμοποιούσατε) κατά τη διδασκαλία σας 
στο δημοτικό σχολείο (επιλέξτε εσείς την τάξη των παιδιών στην οποία θα 
αναφερθείτε), με στόχο την προώθηση της δια βίου «Άσκησης για Υγεία» στους 
μαθητές/τριες σας».
«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, συζητήστε και καταγράψτε μερικούς τρόπους, δράσεις, 
μεθόδους κλπ. που χρησιμοποιείτε κατά τη διδασκαλία σας στο σχολείο, με στόχο την 
προώθηση της δια βίου «Άσκησης για Υγεία» στους μαθητές/τριες σας».
«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, συζητήστε και καταγράψτε μερικούς τρόπους, δράσεις, 
μεθόδους κλπ. που χρησιμοποιείτε (ή θα χρησιμοποιούσατε) κατά τη διδασκαλία σας 
στο γυμνάσιο (επιλέξτε εσείς την τάξη των παιδιών στην οποία θα αναφερθείτε), με
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στόχο την προώθηση της δια βίου «Άσκησης για Υγεία» στους μαθητές/τριες σας».
«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, συζητήστε και καταγράψτε μερικούς τρόπους, δράσεις, 
μεθόδους κλπ. που χρησιμοποιείτε (ή θα χρησιμοποιούσατε) κατά τη διδασκαλία σας 
στο δημοτικό και το γυμνάσιο, με στόχο την προώθηση της δια βίου «Άσκησης για 
Υγεία» στους μαθητές/τριες σας».
Θέμα συζήτησης
Καταθέστε και αιτιολογήστε την άποψή σας, σχετικά με το εάν το μοντέλο «Άσκηση 
για Υγεία» θα μπορούσε (ή/και θα έπρεπε) να είναι εξ ολοκλήρου το μοντέλο 
διδασκαλίας της ΦΑ στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση της χώρας 
μας.
Βιβλιογραφία
Αυγερινός, Α. & Δέρρη, Β. (2009). Σημειώσεις διαλέξεων προπτυχιακού κύκλου 
σπουδών για τα μαθήματα «Πρακτική Άσκηση στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση» και «Εργαστήριο Σχολικής Φυσικής Αγωγής». ΤΕΦΑΑ, ΔΠΘ, 
Κομοτηνή.
Αυγερινός, Α. & Βερναδάκης, Ν. (2005). Πόσο δραστήρια είναι τα παιδιά του 
Δημοτικού Σχολείου στο μάθημα της Φυσικής Αγωγής; Στο Β. Παπαχαρίσης & Θ. 
Κουρτέσης (Εκδ.), Πρακτικά του 2ου Forum της Ελληνικής Ακαδημίας Φυσικής 
Αγωγής: Ο Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής στις Νέες Εξελίξεις (σ. 54-57). Καλλιθέα 
Χαλκιδικής-Ελλάδα: Εκδόσεις Χριστοδουλίδη.
Harris, J., Elbourn, J & Αυγερινός, A. (2005). Άσκηση & Υγεία στη Φυσική Αγωγή. 
Οδηγός Οργάνωσης Μαθημάτων «Άσκησης για Υγεία». Αρχές, Ιδέες & Συμβουλές. 
Ελληνική Ακαδημία Φυσικής Αγωγής.
Lister-Sharp, D., Chapman, S., Stewart-Brown, S. & Sowden, A. (1999). Health 
promoting schools and health promotion in schools: two systematic reviews.
8η θεματική ενότητα
Διδακτικός έλεγχος και αξιολόγηση των μαθητών/τριων.
Λέξεις κλειδιά
Ποσοτική, ποιοτική, αυθεντική, εναλλακτική αξιολόγηση.
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι συμμετέχοντες/ουσες θα πρέπει
να:
Κ Κατανοούν την έννοια και τη σημαντικότητα της αξιολόγησης.
Κ Γνωρίζουν τις μορφές και τους τομείς αξιολόγησης των μαθητών/τριων στη
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ΦΑ.
■S Είναι σε θέση να διατυπώσουν σχετικά παραδείγματα εφαρμογής όλων των 
παραπάνω, στη διδακτική πρακτική του μαθήματος.
Περίγραμμα περιεχομένου
• Ορισμός, σημαντικότητα και αξιοπιστία της αξιολόγησης.
• Η αξιολόγηση στη ΦΑ.




«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, συζητήστε, καταγράψτε και αιτιολογήστε τις απόψεις 
σας σχετικά με τις λειτουργίες που μπορεί να έχει η αξιολόγηση των μαθητών/τριων, 
στο μάθημα της ΦΑ στην Πρωτοβάθμια και τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (π.χ. 
ενημέρωση, παρακίνηση κλπ.)».
ΣΗΜ.: Να αναφέρετε, εάν πιστεύετε ότι πρέπει (ή όχι) να υπάρχουν διαφοροποιήσεις 
ανάλογα με την ηλικία των μαθητών/τριων και την αξία που προσδίδει (ή όχι) η 
αξιολόγηση στη διδακτική διαδικασία του μαθήματος.
«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, συζητήστε, καταγράψτε και αιτιολογήστε τις απόψεις 
σας σχετικά με τις λειτουργίες που μπορεί να έχει η αξιολόγηση των μαθητών/τριων, 
στο μάθημα της ΦΑ στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση (π.χ. ενημέρωση, παρακίνηση 
κλπ.).
ΣΗΜ.: Να αναφέρετε τις απόψεις σας και για την αξία που προσδίδει (ή όχι) η 
αξιολόγηση στη διδακτική διαδικασία του μαθήματος».
«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, συζητήστε, καταγράψτε και αιτιολογήστε τις απόψεις 
σας σχετικά με τις λειτουργίες που μπορεί να έχει η αξιολόγηση των μαθητών/τριων, 
στο μάθημα της ΦΑ στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (π.χ. ενημέρωση, παρακίνηση 
κλπ.).
ΣΗΜ.: Να αναφέρετε τις απόψεις σας και για την αξία που προσδίδει (ή όχι) η 
αξιολόγηση στη διδακτική διαδικασία του μαθήματος».
«Συνεργαζόμενοι μεταξύ σας, συζητήστε, καταγράψτε και αιτιολογήστε τις απόψεις 
σας σχετικά με τις λειτουργίες που μπορεί να έχει η αξιολόγηση των μαθητών/τριων, 
στο μάθημα της ΦΑ (π.χ. ενημέρωση, παρακίνηση κλπ.).
ΣΗΜ.: Επιλέξτε εσείς τη βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία θα αναφερθείτε. Επίσης, να 
αναφέρετε, εάν πιστεύετε ότι πρέπει (ή όχι) να υπάρχουν διαφοροποιήσεις ανάλογα με την 
ηλικία των μαθητών/τριων και την αξία που προσδίδει (ή όχι) η αξιολόγηση στη
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διδακτική διαδικασία του μαθήματος».
Θέμα συζήτησης
Την εβδομάδα αυτή, στο χώρο της e-Συζήτησης προβλέπεται να καταχωρηθούν οι 
απόψεις των ομάδων εργασίας του ιστολογίου, σχετικά με την αξιολόγηση των 
μαθητών/τριων στη ΦΑ, έπειτα από συζήτηση μεταξύ των μελών κάθε ομάδας. 
Ωστόσο, επειδή η αξιολόγηση του διδάσκοντα αλλά και του εκπαιδευτικού έργου των 
σχολικών μονάδων της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης αποτελεί ένα 
επίκαιρο θέμα, όποιο μέλος επιθυμεί μπορεί να καταθέσει ατομικά την άποψή του 
σχετικά και με αυτό το σημαντικό θέμα, που αφορά όλους μας.
Βιβλιογραφία
Αυγερινός, Α. & Δέρρη, Β. (2009). Σημειώσεις διαλέξεων προπτυχιακού κύκλου 
σπουδών για τα μαθήματα «Πρακτική Άσκηση στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση» και «Εργαστήριο Σχολικής Φυσικής Αγωγής». ΤΕΦΑΑ, ΔΠΘ, 
Κομοτηνή.
Melograno, V. (1997). Integrating assessment into physical education teaching. Journal 
of Physical Education, Recreation and Dance, 68, 34-37.
Οικονομόπουλος, Γ. Τζέτζης, Γ. & Κιουμουρτζόγλου, Ε. (2006). Η Αξιολόγηση των 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 6
Αρχικές οδηγίες, αναρτημένες στα ιστολογία
Ιστολόγιο ομάδας A
Το ιστολόγιο αυτό έχει δημιουργηθεί από την καθηγήτρια Φυσικής Αγωγής Μαρία 
Μαχαιρίδου, στα πλαίσια εκπόνησης της διδακτορικής της διατριβής, στο Τ.Ε.Φ.Α.Α., 
Δ.Π.Θ. Αποτελεί ένα ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό περιβάλλον, για την εξ αποστάσεως 
επιμόρφωση καθηγητών/τριων Φυσικής Αγωγής Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, σε θέματα που αφορούν την αποτελεσματική διδασκαλία του 
μαθήματος στο σχολικό περιβάλλον.
Παρακάτω ακολουθούν μερικές χρήσιμες πληροφορίες για τις προτεινόμενες 
εκπαιδευτικές διαδικασίες και άλλα σχετικά θέματα. Εάν θέλετε να υποβάλετε 
οποιαδήποτε επιπλέον ερώτηση ή παρατήρησή σας χρησιμοποιείστε το πεδίο για τα 
Σχόλια, που υπάρχει στο τέλος της σελίδας. Εναλλακτικά, μπορείτε να χρησιμοποιείτε 
την ηλεκτρονική διεύθυνση mmachair@phyed.duth.gr.
Ποια είναι η διαδικασία της επιμόρφωσης;
Η ύλη του προγράμματος της επιμόρφωσης είναι κατανεμημένη σε οκτώ (8) θεματικές 
ενότητες και η διάρκεια ενασχόλησης των καθηγητών/μελών του ιστολογίου, με κάθε 
θεματική ενότητα, είναι μία (1) εβδομάδα. Οι συμμετέχοντες καθηγητές/τριες μπορούν 
να εργάζονται ατομικά, αλλά και σε ομάδες εργασίας.
Ποιες είναι οι προτεινόμενες εβδομαδιαίες διαδικασίες;
• Στην αρχή κάθε εβδομάδας, αναρτάται σε κάθε θεματική ενότητα η αντίστοιχη 
ύλη, την οποία ο καθένας μελετά ατομικά, σε χρόνο και ρυθμό της επιλογής 
του.
• Κατά τη διάρκεια της εβδομάδας, τα μέλη κάθε ομάδας συνεργάζονται, με 
σκοπό την εκπόνηση μιας εβδομαδιαίας εργασίας, σε ένα προκαθορισμένο -και 
κοινό για όλες τις ομάδες- θέμα. Για το σκοπό αυτό, οι καθηγητές/μέλη κάθε 
ομάδας μπορούν να επικοινωνούν μεταξύ τους, στο Χώρο συνεργασίας της 
ομάδας τους.
• Όλα τα μέλη του ιστολογίου, ανεξάρτητα σε ποια ομάδα ανήκουν, μπορούν να 
συζητούν, να καταθέτουν τις απόψεις, τις εμπειρίες τους σε διάφορα θέματα 
ή/και να θέτουν δικά τους θέματα, στο χώρο της e-Συζήτησης.
• Προαιρετικά, κάθε καθηγητής/τρια θα μπορεί να αυτοαξιολογεί την πρόοδό 
του, χρησιμοποιώντας τα ειδικά διαμορφωμένα για το σκοπό αυτό “τεστ 
αυτοαξιολόγησης”.
• Στο τέλος της εβδομάδας, ο/η συντονιστής/τρια κάθε ομάδας θα αναρτά την
τελική μορφή της εργασίας της ομάδας του/της, στον -κοινό για όλες τις ομάδες- 
χώρο ανάρτησης των Εργασιών.
Σημαντικό: Σε επιλεγμένες θεματικές ενότητες υπάρχουν ερωτηματολόγια, τα 
οποία συμπληρώνονται ατομικά από τον/την κάθε καθηγητή/τρια.
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Όλες οι ομάδες αποτελούνται από πέντε (5) άτομα η κάθε μία, είναι προκαθορισμένες 
και σταθερές, για όλη τη διάρκεια του προγράμματος. Σε κάθε μία από αυτές, έχει 
ορισθεί με τυχαίο τρόπο ένας/μία συντονιστής/τρια. Ο/Η συντονιστής/τρια, έπειτα από 
σχετική ενημέρωση των μελών της κάθε ομάδας, μπορεί να αλλάζει ανά εβδομάδα.
Σε ποια ομάδα εργασίας ανήκω;
Για να δείτε σε ποια ομάδας εργασίας ανήκετε, μεταβείτε στο Χώρο συνεργασίας.
Πως θα μελετάω το εκπαιδευτικό υλικό;
Το εκπαιδευτικό υλικό έχει αναρτηθεί με τέτοιο τρόπο, έτσι ώστε να σας παρέχει τις 
περισσότερες δυνατές επιλογές διαχείρισής του και να διευκολύνει τη μελέτη σας. Σε 
κάθε ενότητα, υπάρχουν προτεινόμενα «βήματα» μελέτης, που έχουν δημιουργηθεί για 
το σκοπό αυτό. Χρησιμοποιώντας τις διάφορες διαθέσιμες επιλογές, μπορείτε να δείτε 
τις παρουσιάσεις, τα έντυπα κλπ σε πλήρη οθόνη (επιλογή full screen), να τα 
αποθηκεύατε στον υπολογιστή σας, ώστε να τα μελετήσετε αργότερα (επιλογή 
download) ή/και να τα εκτυπώστε (επιλογή print).
Οι οδηγίες αυτές είναι ίδιες για όλες τις θεματικές ενότητες;
Ναι, ωστόσο εάν προκόψει ανάγκη, θα δίνονται και ειδική επιμέρους οδηγίες που θα 
αναρτώνται στον αντίστοιχο χώρο της θεματικής ενότητας, στην οποία αναφέρονται.
Που και πως μπορώ να συζητάω και να σχολιάζω;
Χρησιμοποιείστε το πεδίο Σχόλια, που υπάρχει στο τέλος κάθε σελίδας και γράψτε το 
κείμενό σας.
Οι περιογέ<; του ιστολογίου
Αρχική: Αυτόματη δημοσίευση των πιο πρόσφατων αναρτήσεων.
Εκπαιδευτικές ενότητες: Ανάπτυξη του προγράμματος επιμόρφωσης. Αποτελείται από 
οκτώ (8) υποπεριοχές, μία (1) για κάθε θεματική ενότητα.
Χώρος συνεργασίας: Επικοινωνία με τα υπόλοιπα μέλη της κάθε ομάδας. Αποτελείται 
από τέσσερις υποπεριοχές, μία (1) για κάθε ομάδας εργασίας (ομάδα S1, ομάδα S2, 
ομάδα S3, ομάδα S4).
Εργασίες: Εδώ αναρτώνται εβδομαδιαία οι εργασίες όλων των ομάδων εργασίας. 
e-Συζήτηση: Συζήτηση, κατάθεση και ανταλλαγή απόψεων μεταξύ όλων των 
μελών/καθηγητών του ιστολογίου.
Καταχωρήσεις και Σχόλια RSS: Αυτόματη ενημέρωση για κάθε ανανέωση του 
περιεχομένου του ιστολογίου.
Αναζήτηση: Πεδίο αναζήτησης στο περιεχόμενο του ιστολογίου, με λέξεις κλειδιά. 
Σελάδες: Τα βασικά μενού πλοήγησης στο ιστολόγιο, αναλυτικά.
Ετικέτες: Τα θέματα των διαφόρων αναρτήσεων, επιγραμματικά.
Ημερολόγιο: Έλεγχος των αναρτήσεων ανά ημέρα.
Αρχείο: Μηνιαία αρχειοθέτηση των αναρτήσεων.
Κατηγορίες: Οι αναρτήσεις, ανά θεματική κατηγορία.
Ποια είναι η σύνθεση των ομάδων εργασίας;
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Βιβλιοθήκη: Προτεινόμενη βιβλιογραφία για επιπλέον μελέτη και υλικό για τις εργασίες 
σας.
Συνδέσεις: Προτεινόμενοι δικτυακοί τόποι για τη Φυσική Αγωγή.
Ιστολόγιο ομάδας Β
Το ιστολόγιο αυτό έχει δημιουργηθεί από την καθηγήτρια Φυσικής Αγωγής Μαρία 
Μαχαιρίδου, στα πλαίσια εκπόνησης της διδακτορικής της διατριβής, στο Τ.Ε.Φ.Α.Α., 
Δ.Π.Θ. Αποτελεί ένα ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό περιβάλλον, για την εξ αποστάσεως 
επιμόρφωση καθηγητών/τριων Φυσικής Αγωγής Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, σε θέματα που αφορούν την αποτελεσματική διδασκαλία του 
μαθήματος στο σχολικό περιβάλλον.
Παρακάτω ακολουθούν μερικές χρήσιμες πληροφορίες για τις προτεινόμενες 
εκπαιδευτικές διαδικασίες και άλλα σχετικά θέματα. Εάν θέλετε να υποβάλετε 
οποιαδήποτε επιπλέον ερώτηση ή παρατήρησή σας χρησιμοποιείστε το πεδίο για τα 
Σχόλια, που υπάρχει στο τέλος της σελίδας. Εναλλακτικά, μπορείτε να χρησιμοποιείτε 
την ηλεκτρονική διεύθυνση mmachair@phyed.duth.gr.
Ποια είναι η διαδικασία της επιμόρφωσης;
Η ύλη του προγράμματος της επιμόρφωσης είναι κατανεμημένη σε οκτώ (8) θεματικές 
ενότητες και η διάρκεια ενασχόλησης των καθηγητών/μελών του ιστολογίου, με κάθε 
θεματική ενότητα, είναι μία (1) εβδομάδα. Οι συμμετέχοντες καθηγητές/τριες μπορούν 
να εργάζονται ατομικά, αλλά και σε ομάδες εργασίας.
Ποιες είναι οι προτεινόμενες εβδομαδιαίες διαδικασίες;
• Στην αρχή κάθε εβδομάδας, αναρτάται σε κάθε θεματική ενότητα η αντίστοιχη 
ύλη, την οποία ο καθένας μελετά ατομικά, σε χρόνο και ρυθμό της επιλογής 
του.
• Κατά τη διάρκεια της εβδομάδας, τα μέλη κάθε ομάδας συνεργάζονται, με 
σκοπό την εκπόνηση μιας εβδομαδιαίας εργασίας, σε ένα 
προκαθορισμένο, αλλά διαφορετικό -για κάθε ομάδα- θέμα. Για το σκοπό αυτό, 
οι καθηγητές/μέλη κάθε ομάδας μπορούν να επικοινωνούν μεταξύ τους, στο 
Χώρο συνεργασίας της ομάδας τους.
• Όλα τα μέλη του ιστολογίου, ανεξάρτητα σε ποια ομάδα ανήκουν, μπορούν να 
συζητούν, να καταθέτουν τις απόψεις, τις εμπειρίες τους σε διάφορα θέματα 
ή/και να θέτουν δικά τους θέματα, στο χώρο της e-Συζήτησης.
• Προαιρετικά, κάθε καθηγητής/τρια θα μπορεί να αυτοαξιολογεί την πρόοδό 
του, χρησιμοποιώντας τα ειδικά διαμορφωμένα για το σκοπό αυτό “τεστ 
αυτοαξιολόγησης”.
• Στο τέλος της εβδομάδας, ο/η συντονιστής/τρια κάθε ομάδας θα αναρτά την 
τελική μορφή της εργασίας της ομάδας του/της, στον -κοινό για όλες τις ομάδες- 
χώρο ανάρτησης των Εργασιών.
Σημαντικό: Σε επιλεγμένες θεματικές ενότητες υπάρχουν ερωτηματολόγια, τα 
οποία συμπληρώνονται ατομικά από τον/την κάθε καθηγητή/τρια.
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Όλες οι ομάδες αποτελούνται από πέντε (5) άτομα η κάθε μία. Με εξαίρεση την 1η 
εβδομάδα της επιμόρφωσης, η σύνθεση των ομάδων καθορίζεται από εσάς τους ίδιους. 
Εάν επιθυμείτε, μπορείτε εβδομαδιαία να επιλέγετε διαφορετικούς συνεργάτες. Απλά 
μεταβείτε στον αντίστοιχο χώρο μιας ομάδας, επιβεβαιώστε ότι δεν έχει συμπληρωθεί ο 
αριθμός των ατόμων και δηλώστε το! Σε κάθε ομάδα, θα ορίζεται ένας/μία 
συντονιστής/τρια, που -έπειτα από σχετική συνεννόηση και των υπολοίπων μελών της- 
μπορεί και να αλλάζει, ανά εβδομάδα.
Σε ποια ομάδα εργασίας ανήκω, κατά την έναρξη του προγράμματος;
Για να δείτε σε ποια ομάδας εργασίας ανήκετε αρχικά, μεταβείτε στο Χώρο 
συνεργασίας.
Πως θα μελετάω το εκπαιδευτικό υλικό;
Το εκπαιδευτικό υλικό έχει αναρτηθεί με τέτοιο τρόπο, έτσι ώστε να σας παρέχει τις 
περισσότερες δυνατές επιλογές διαχείρισής του και να διευκολύνει τη μελέτη σας. Σε 
κάθε ενότητα, υπάρχουν προτεινόμενα «βήματα» μελέτης, που έχουν δημιουργηθεί για 
το σκοπό αυτό. Χρησιμοποιώντας τις διάφορες διαθέσιμες επιλογές, μπορείτε να δείτε 
τις παρουσιάσεις, τα έντυπα κλπ σε πλήρη οθόνη (επιλογή full screen), να τα 
αποθηκεύατε στον υπολογιστή σας, ώστε να τα μελετήσετε αργότερα (επιλογή 
download) ή/και να τα εκτυπώστε (επιλογή print).
Οι οδηγίες αυτές είναι ίδιες για όλες τις θεματικές ενότητες;
Ναι, ωστόσο εάν προκόψει ανάγκη, θα δίνονται και ειδική επιμέρους οδηγίες που θα 
αναρτώνται στον αντίστοιχο χώρο της θεματικής ενότητας, στην οποία αναφέρονται.
Που και πως μπορώ να συζητάω και να σχολιάζω;
Χρησιμοποιείστε το πεδίο Σχόλια, που υπάρχει στο τέλος κάθε σελίδας και γράψτε το 
κείμενό σας.
Οι περιοΥές του ιστολογίου
Αρχική: Αυτόματη δημοσίευση των πιο πρόσφατων αναρτήσεων.
Εκπαιδευτικές ενότητες: Ανάπτυξη του προγράμματος επιμόρφωσης. Αποτελείται από 
οκτώ (8) υποπεριοχές, μία (1) για κάθε θεματική ενότητα.
Χώρος συνεργασίας: Επικοινωνία με τα υπόλοιπα μέλη της κάθε ομάδας. Αποτελείται 
από τέσσερις υποπεριοχές, μία (1) για κάθε ομάδας εργασίας (ομάδα C1, ομάδα C2, 
ομάδα C3, ομάδα C4).
Εργασίες: Εδώ αναρτώνται εβδομαδιαία οι εργασίες όλων των ομάδων εργασίας. 
e-Συζήτηση: Συζήτηση, κατάθεση και ανταλλαγή απόψεων μεταξύ όλων των 
μελών/καθηγητών του ιστολογίου.
Καταχωρήσεις και Σχόλια RSS: Αυτόματη ενημέρωση για κάθε ανανέωση του 
περιεχομένου του ιστολογίου.
Αναζήτηση: Πεδίο αναζήτησης στο περιεχόμενο του ιστολογίου, με λέξεις κλειδιά. 
Σελίδες: Τα βασικά μενού πλοήγησης στο ιστολόγιο, αναλυτικά.
Ποια είναι η σύνθεση των ομάδων εργασίας;
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
211
Ετικέτες: Τα θέματα των διαφόρων αναρτήσεων, επιγραμματικά.
Ημερολόγιο: Έλεγχος των αναρτήσεων ανά ημέρα.
Αρχείο: Μηνιαία αρχειοθέτηση των αναρτήσεων.
Κατηγορίες: Οι αναρτήσεις, ανά θεματική κατηγορία.
Βιβλιοθήκη: Προτεινόμενη βιβλιογραφία για επιπλέον μελέτη και υλικό για τις εργασίες 
σας.
Συνδέσεις: Προτεινόμενοι δικτυακοί τόποι για τη Φυσική Αγωγή.
Ιστολόγιο ομάδαν Γ (ελέγγου)
Το ιστολόγιο αυτό έχει δημιουργηθεί από την καθηγήτρια Φυσικής Αγωγής Μαρία 
Μαχαιρίδου, στα πλαίσια εκπόνησης της διδακτορικής της διατριβής, στο Τ.Ε.Φ.Α.Α., 
Δ.Π.Θ. Αποτελεί ένα ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό περιβάλλον, για την εξ αποστάσεως 
επιμόρφωση καθηγητών/τριων Φυσικής Αγωγής Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, σε θέματα που αφορούν την αποτελεσματική διδασκαλία του 
μαθήματος στο σχολικό περιβάλλον.
Παρακάτω ακολουθούν μερικές χρήσιμες πληροφορίες για τις προτεινόμενες 
εκπαιδευτικές διαδικασίες και άλλα σχετικά θέματα. Εάν θέλετε να υποβάλετε 
οποιαδήποτε επιπλέον ερώτηση ή παρατήρησή σας χρησιμοποιείστε το πεδίο για τα 
Σχόλια, που υπάρχει στο τέλος της σελίδας. Εναλλακτικά, μπορείτε να χρησιμοποιείτε 
την ηλεκτρονική διεύθυνση mmachair@phyed.duth.gr.
Ποια είναι η διαδικασία της επιμόρφωσης;
Η ύλη του προγράμματος της επιμόρφωσης είναι κατανεμημένη σε οκτώ (8) θεματικές 
ενότητες και η διάρκεια ενασχόλησης των καθηγητών/μελών του ιστολογίου, με κάθε 
θεματική ενότητα, είναι μία (1) εβδομάδα. Οι συμμετέχοντες καθηγητές/τριες μπορούν 
να εργάζονται ατομικά, αλλά και σε ομάδες εργασίας.
Ποιες είναι οι προτεινόμενες εβδομαδιαίες διαδικασίες;
• Στην αρχή κάθε εβδομάδας, αναρτάται σε κάθε θεματική ενότητα η αντίστοιχη 
ύλη, την οποία ο καθένας μελετά ατομικά, σε χρόνο και ρυθμό της επιλογής 
του.
• Κατά τη διάρκεια της εβδομάδας, τα μέλη του ιστολογίου μπορούν να 
συνεργάζονται, με σκοπό την εκπόνηση μιας εβδομαδιαίας εργασίας, 
επιλέγοντας ένα από τα προτεινόμενα -για κάθε ομάδα- θέματα. Για το σκοπό 
αυτό, οι καθηγητές/μέλη κάθε ομάδας επικοινωνούν μεταξύ τους, στο Χώρο 
συνεργασίας της ομάδας, στην οποία επιλέγουν κάθε εβδομάδα να συμμετέχουν.
• Όλα τα μέλη του ιστολογίου, μπορούν να συζητούν, να καταθέτουν τις 
απόψεις, τις εμπειρίες τους σε διάφορα θέματα ή/και να θέτουν δικά τους 
θέματα, στο χώρο της e-Συζήτησης.
• Προαιρετικά, κάθε καθηγητής/τρια αυτοαξιολογεί την πρόοδό του, 
χρησιμοποιώντας τα ειδικά διαμορφωμένα για το σκοπό αυτό “τεστ 
αυτοαξιολόγησης”.
• Στο τέλος της εβδομάδας, ένα από τα μέλη κάθε ομάδας θα αναρτά την τελική 
μορφή της εβδομαδιαίας εργασίας, στον χώρο ανάρτησης των Εργασιών. 
Σημαντικό: Σε επιλεγμένες θεματικές ενότητες υπάρχουν ερωτηματολόγια, τα 
οποία συμπληρώνονται ατομικά από τον/την κάθε καθηγητή/τρια.
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Η σύνθεση των ομάδων εργασίας αποτελεί απόφαση των μελών του ιστολογίου. Κάθε 
καθηγητής/τρια μπρορεί να επιλέγει μία ήδη υπάρχουσα ή/και να δημιουργεί τη 
δική του/της ομάδα. Τα κριτήρια επιλογής μπορεί να είναι π.χ. η προτίμηση σε κάποιο 
από τα προτεινόμενα θέματα, η επιθυμία για συνεργασία με συγκεκριμένα μέλη του 
ιστολογίου κλπ. Η σύνθεση της κάθε ομάδας, είναι δυνατόν να αλλάζει εβδομαδιαία 
(εφόσον το επιθυμείτε).
Σε ποια ομάδα εργασίας ανήκω;
Για να επιλέξετε ή να δημιουργήσετε μία ομάδα, μεταβείτε στο Χώρο συνεργασίας και 
στη συνέχεια, στους επιμέρους -για κάθε ομάδα- χώρους εργασίας. Μόλις εντοπίσετε 
την ομάδα στην οποία επιθυμείτε να συμμετέχετε απλά δηλώστε το, στέλνοντας στο 
χώρο της ένα σχετικό Σχόλιο.
Πως θα μελετάω το εκπαιδευτικό υλικό;
Το εκπαιδευτικό υλικό έχει αναρτηθεί με τέτοιο τρόπο, έτσι ώστε να σας παρέχει τις 
περισσότερες δυνατές επιλογές διαχείρισής του και να διευκολύνει τη μελέτη σας. Σε 
κάθε ενότητα, υπάρχουν προτεινόμενα «βήματα» μελέτης, που έχουν δημιουργηθεί για 
το σκοπό αυτό. Χρησιμοποιώντας τις διάφορες διαθέσιμες επιλογές, μπορείτε να δείτε 
τις παρουσιάσεις, τα έντυπα κλπ σε πλήρη οθόνη (επιλογή full screen), να τα 
αποθηκεύατε στον υπολογιστή σας, ώστε να τα μελετήσετε αργότερα (επιλογή 
download) ή/και να τα εκτυπώστε (επιλογή print).
Οι οδηγίες αυτές είναι ίδιες για όλες τις θεματικές ενότητες;
Ναι, ωστόσο εάν προκόψει ανάγκη, θα δίνονται και ειδικές επιμέρους οδηγίες που θα 
αναρτώνται στον αντίστοιχο χώρο της θεματικής ενότητας, στην οποία αναφέρονται. 
Ωστόσο, όλες οι οδηγίες και τα προτεινόμενα βήματα είναι τελείως προαιρετικά.
Που και πως μπορώ να συζητάω και να σχολιάζω;
Χρησιμοποιείστε το πεδίο Σχόλια, που υπάρχει στο τέλος κάθε σελίδας και γράψτε το 
κείμενό σας.
Οι περιογές του ιστολογίου
Αρχική: Αυτόματη δημοσίευση των πιο πρόσφατων αναρτήσεων.
Εκπαιδευτικές ενότητες: Ανάπτυξη του προγράμματος επιμόρφωσης. Αποτελείται από 
οκτώ (8) υποπεριοχές, μία (1) για κάθε θεματική ενότητα.
Χώρος συνεργασίας: Επικοινωνία με τα υπόλοιπα μέλη της κάθε ομάδας. Αποτελείται 
από τέσσερις υποπεριοχές, μία (1) για κάθε ομάδας εργασίας (ομάδα II, ομάδα 12, ομάδα 
13, ομάδα 14).
Εργασίες: Εδώ αναρτώνται εβδομαδιαία οι εργασίες όλων των ομάδων εργασίας. 
e-Συζήτηση: Συζήτηση, κατάθεση και ανταλλαγή απόψεων μεταξύ όλων των 
μελών/καθηγητών του ιστολογίου.
Καταχωρήσεις και Σχόλια RSS: Αυτόματη ενημέρωση για κάθε ανανέωση του 
περιεχομένου του ιστολογίου.
Ποια είναι η σύνθεση των ομάδων εργασίας;
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Αναζήτηση: Πεδίο αναζήτησης στο περιεχόμενο του ιστολογίου, με λέξεις κλειδιά. 
Σελίδες: Τα βασικά μενού πλοήγησης στο ιστολόγιο, αναλυτικά.
Ετικέτες: Τα θέματα των διαφόρων αναρτήσεων, επιγραμματικά.
Ημερολόγιο: Έλεγχος των αναρτήσεων ανά ημέρα.
Αρχείο: Μηνιαία αρχειοθέτηση των αναρτήσεων.
Κατηγορίες: Οι αναρτήσεις, ανά θεματική κατηγορία.
Βιβλ.ιοΟήκη: Προτεινόμενη βιβλιογραφία για επιπλέον μελέτη και υλικό για τις εργασίες 
σας.
Συνδέσεις: Προτεινόμενοι δικτυακοί τόποι για τη Φυσική Αγωγή
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Ψηφιακά έντυπα σημειώσεων
Σκοποί, στόχοι και 
επιδιώξεις της Φυσικής 
Αγωγής. Αρχές σχεδιασμού 
της διδασκαλίας.
Λέξεις κλειδιά
Σκοποί, στόχοι, Επιβιώνεις, προγραμματισμός διδασκαλίας, 
ημερήσιο πλάνο δραστηριοτήτων.
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι 
συμμετέχοντες θα πρέπει να: •
• Γνωρίζου ν και να κατανοούν τους σκοπούς, τους στόχους 
και τις βασικές επιδιώξεις της Φ.Α. στη σχολική 
εκπαίδευση.
• Γνωρίζουν τις βασικές αρχές οργάνωσης, σχεδιασμού και 
υλοποίησης ενός μαθήματος.
• Είναι σε θέση να εφαρμόσουν τις βασικές αρχές, κατά το 
σχεδίασμά του μαθήματος της Φ.Α. στο σχολικό 
περιβάλλον.
Βιβλιογραφία
Αυγερινός, Α. (2009}. Σημειώσεις διαλέξεων προπτυχιακού κύκλου 
σπουδών για τα μαθήματα «Πρακτική Ασκηση στην Πρωτοβάθμια 
και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση» και «Εργαστήριο Σχολικής 
Φυσικής Αγωγής». ΤΕΦΑΑ, ΔΙΊΘ, Κομοτηνή.
Δέρρη, 8. και συν. (2007). Η φυσική Αγωγή στην αρχή του 21συ 
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Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Μετάφραση: Τζέτζης, Γ., Δέρρη, Β., 
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Εισαγωγή
Οιεπίκαιρες κοινωνικές συνθήκες (υπα κινητικότητα, παχυσαρκία, νεανική βία, παλυ- 
παλυτισμικάτητα} επιβάλλουν την αναγωγή της φ.Α. σ« βασικά γνωστικά αντικείμενα 
τηςσχαλικής ζωής.Ένα ποιοτικό πρόγραμμα φ.Α. πρέπει να προωθεί την κινητική, 
κοινωνική, συναισβηματική, αντιληπτική και γνωστική ανάπτυξη των 
μαθητών/τριων μέσα από την ανάπτυξη δεξιοτήτων, πολλές από τις οποίες θα 
μπορούν να χρησιμοποιηθούν ποικιλστρόπως στη διάρκεια της ζωής.
Η οργανωμένη διδασκαλία κρίνεται απαραίτητη για την ολόπλευρη ανάπτυξη των 
νέων στους παραπάνω τομείς ώστε να αναπχΰξαυντη δυνατότητα αντιμετώπισης 
της πρόκλησης της μάθησης, της ανάπτυξης καιτης σωστής καθημερινής διαβίωσης 
στα παρόν και στα μέλλον. 0 τεκμηριωμένος σχεδιασμάς του μαθήματος αποτελεί 
τη θεμελιώδη προϋπόθεση προς την κατεύθυνση αυτή. 0 σύγχρονος καθηγητής φ.Α. 
πρέπε ινα ε ίναι ικανός να σχεδιάσε ι άρτια μαθήματα που δίνουν έμφαση σε 
διαφορετικούς Σκοπούς ταυ μαθ ήματας και ενισχύουν τηνπρααδευτικάτητα στη 
δ ιδ ασκ αλία κ αι τη μάθ ησπ.
Στ ην ε κπαίδε υση π αιδ ιών και εφ ή β ων επ ιβ άλλετα ι να μη ν γίνετα ι τίποτα στην τ υχη. 
Τα παιδιά δεν αναπτύσσουν αυτόματα τη γνώση, την κατανόηση, τις δεξιότητες τις 
στάσεις και τις συμπεριφορές που οδηγούν στον επιδιωκόμενα στόχο. Όλα αυτά 
πρέπε ινα διδαχθούν μέσα από καλά σχεδιασμένα και κατάλληλα μαθήματα.
Σκοποί, στόχοι καί επιδιώξεις της ΦΑ στην 
Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση




«*■ Ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων 
και ικανοποιητική εκτέλεση 
ορισμένων από αυτές.
αΓ Απόκτηση γνώσεων απάτην 
αθλητική επιστήμη και παράλληλη 
εφαρμογή τους, για την 
αποτελεσματική συμμετοχή σε 
παρούσες και μελλοντικές 
συ νθ ή κες φυσ ικής δ ρ αστ η ρ ιότητας.
*■ Γνώση και ανάπτυξη ενός 
επιπέδου φυσικής κατάστασης για 
την υγεία.
Απόκτηση θετικής εμπειρίας από 
τη φυσική δραστηριότητα και 
ανάπτυξη της αυταέ κφρασης και 
της κοινωνικότητας των ατόμων.
Καλλιέργε ια της κατανόησης και 
ταυ σεβασμού της 
διαφορετικότητας των ατόμων και 
της συνεργασίας με όλους.
«** Επίδειξη υπεύθυνης αθλητικής 
και κοινωνικής συμπεριφοράς, ως 
αποτέλεσμα της συμμετοχής στη 
φυσική δραστηριότητα.
Οιστόχαι του σύγχρονου σχολείου είναιπαλύ πια σύνθετοι από την απλή 
μεταβίβαση γνώσεων ή την ανάπτυξη κριτικής σκέφης. Τα σχολικά προγράμματα 
υφηλής ποιότητας πρέπει να καλλιεργούν το άτομα ως σύνολο, παρέχοντας 
αναπτυξιακά κατάλληλη και επίκαιρη ακαδημαϊκή γνώση καιεπιδρώντας θετικά στη 
συμπεριφορά, τις στάσεις και την κοινωνική δράση των νέων ατόμων. Η φ.Α. 
διαδραματίζει τα δικά της ρόλο στην επίτευξη ταυ σκοπού αυτού Η απώτερη 
επιδίωξη ταυ μαθήματος είναι η μεταφορά της μάθησης σε πραγματικές συνθήκες 
εφαρμογής.
Μ ε τον άρα Σκοποί, ορίζουμε τους άξονες στους οπαίους κτίζεται η γνώση και η 
μάθηση. Αυτοί καθορίφυνκαιπεριγράφουνΤΙπρέπει να ξέρουν και ΤΙ θαπρέπει
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να μπορούν να κάνουν οι μαθητές/τριες σε μια συγκεκριμένη περιοχή, κατά τη 
μαθητική τους ζωή, αλλά και αργότερα. Οι Σκοποί παρουσιάζουν επίσης 
επιγραμματικά κάποιες πλατιές Θεωρήσεις και τις δεξιότητες που είναι απαραίτητες 
για ένα ουσιαστικό μέρος του καθημερινού προγράμματος των σημερινών 
μαθητών/τριων και των μελλοντικών ενηλίκων.
Ως Στόχους ορίζουμε την εξειδίκευση και τον προσδιορισμό των Σκοπών αυάτάξη 
(με έμφαση στον φυσικό, κοινωνικό, γνωστικό, αντιληπτικό και τον συναισθηματικό 
τομέα). Οι στόχοι ορίζουν το ΠΟΥ πρέπει να δίνεται η μεγαλύτερη προσοχή σε κάθε 
τάξη. Σαν φυσικό επακόλουθο έχουμε τον καθορισμό στόχων, οι οποίοι 
διαφοροποιούνται ανά τάξη και αφορούν στην αναλυτικότερη περιγραφή των 
σκοπών. Η μη ύπαρξη συγκεκριμένων στόχων ανά τάξη, δεν επιτρέπει στους 
διδάσκοντες να διδάσκουν βάσει του αναπτυξιακού επιπέδου των παιδιών και 
επομένως, δεν επιτυγχάνεται συχνά κανένα ουσιαστικό αποτέλεσμα και πολύ 
περισσότερο το επιθυμητό.
Οι Επιδιώξεις περιγράφουν αναπτυξιακά κατάλληλες συμπεριφορές, 
αντιπροσωπευτικές της προόδου επίτευξης των σκοπών-στόχων. Μέσω των 
επιδιώξεων καθίστανται ιδιαίτερα σαφείς πλέον οι προσδοκίες που έχουμε από 
τους μαθητές σε κάθε τάξη, βάσει των οποίων διαμορφώνουμε το πρόγραμμα 
διδασκαλίας, το μαθησιακό περιβάλλον, την αξιολόγηση της απόδοσης. Οι 
επιδιώξεις που αντιστοιχούν στους στόχους διευκρινίζουν- απεικονίζουν μία 
προοδευτική διαδοχή του περιεχομένου που οδηγεί στην απόκτηση γνώσεων και 
επιδέξιοιήτων όπως ορίζονται από τους σκοπούς και τους στόχους.
Προγραμματισμός της διδασκαλίας
Βασικό στοιχείο του προγραμματισμού της διδασκαλίας είναι ο καθορισμός της 
διδασκόμενης ύλης. Η διδασκόμενη ύλη είναι ένας αναλυτικός χάρτης για τους 
διδάσκοντες και χρησιμοποιείται με κύριο στόχο να βοηθήσει τους/τις μαθητές/τριες 
να μάθουν και να εμπεδώσουν τους προκαθορισμένους σκοπούς. Είναι το ΠΩΣ θα 
μαθευτεί, στο ΤΙ πρέπει να μαθευτεί, που καλύπτουν οι σκοποί.
Η διδασκόμενη ύλη, πρέπει να είναι περιεκτική και να καλύπτει μεγάλο εύρος 
θεμάτων, χωρίς να είναι περιοριστική. Να δίνει παραδείγματα, να επιτρέπει την 
ευελιξία και εν ολίγοις, να είναι η βάση επάνω στην οποία ο/η διδάσκων/ουσα θα 
αναπτύξει την προσωπική του επαγγελματική γνώοη και κρίση. Για να είναι 
μεθοδολογικά ολοκληρωμένη, Θα πρέπει -καταρχήν- να είναι σωστά δομημένη και 
κατανεμημένη ανά τάξη, αλλά και μέσα στο πρόγραμμα της κάθε τάξης ξεχωριστά, 
στη συνέχεια.
Απαραίτητα. Θα περιλαμβάνει τις παρακάτω βασικές ενότητες:
Μαθησιακή συνέχεια. Η σύνδεση του ΤΙ έχει ήδη μαθευτεί με το τι θα 
μαθευτεί οτη συνέχεια είναι βασική προϋπόθεση στη σωστή και καλά 
οργανωμένη διδασκαλία.
Πηγές πληροφοριών-εκπαίδευσης. Θα πρέπει να αναφέρονται οι πηγές 
(βιβλία, άρθρα, σχετικά λογισμικά, ιστοσελίδες) που σχετίζονται με τη 
θεματολογία καιτα μαθήματα, ώοτε να μπορεί ο εκπαιδευτικός να 
προστρέξει οε αυτές για να ολοκληρώσει την άποψη του και να 
προσαρμόσει τις όποιες προσεγγίσεις του.
Διδακτικές στρατηγικές. Θα πρέπει να γίνονται προβλέψεις για όλα τα 
πιθανά σενάρια, τα επίπεδα των μαθητών/τριων και τις επικρατούσες 
συνθήκες, ώοτε να αισθάνονται την πρόκληση και οι πολύ ικανοί/ες 
μαθητές/τριες αλλά και να μην απογοητεύονται οι λιγότερο ικανοί/ες.
Δείκτες απόδοσης και αξιολόγησης. Πρέπει να ορίζεται το επίπεδο και ο 
τρόπος αξιολόγησης της γνώσης που θα αποκτήσουν οι μαθητές/τριες, για 
να διαπιστώνεται η αποτελεσματικότπχα χης προσέγγισης και να 
διευκολύνεται ο σχεδιασμός της διδασκαλίας.
Ημερήσια πλάνα δράστηριοτήτων/μαθημάτων. Η δημιουργία 
ολοκληρωμένων πλάνων μαθημάτων που δίνουν έμφαση σε 
διαφορετικούς σκοπούς του μαθήματος της Φ.Α. και ενισχύουν την 
προοδευτικότητα οτη διδασκαλία είναι απαραίτητη για τον διδάσκοντα.
Κάθε ημερήσιο πλάνο 
μαθήματος πρέπει να 
περιέχει απαραίτητα ...
Σαφείς επιδιώξεις, σχετικές με 
τους Στόχους και τους Σκοπούς της 
Φ.Α.
'ar Ένα συγκεκριμένο αποτέλεσμα 
(στον κινητικό, γνωστικό ή/και 
συμπεριφορικό τομέα/είς), που θα 
προκύπτει οτο τέλος της διδακτικής 
ώρας, ως ουνέπεια της συμμετοχής 
των μαθητών/τριων οτο 
συγκεκριμένο μάθημα.
<ar Μια διαδικασία αξιολόγησης του 
επιδιωκάμενου αποτελέσματος.
‘®* Αναπτυξιακή καταλληλότητα, ως 
προς τα περιεχόμενά του και να 
αντανακλά μια αποτελεσματική 
μεθοδολογία, για την επίτευξη των 
επιδιώξεων που τίθενται αρχικά.
'** Παραλλαγές οτα περιεχόμενα, 
που Θα αντανακλούν στις 
ικανότητες όλων των μαθητών.
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Αρχές σχεδυασμού του μαθήματος
Κατά to σχεδίασμά tou μαβή ματος επιβιιμητή πρακτική είναι...
* Ναληφθαύν υπάφη όλες οι παράμετραικαιτα δεδομένα που αφορούν τη 
συγκε κριμένη διδακτική ώρα (αριθμός μαθητών, αναλογία φύλων κλπ}.
Προσέχουμε να.,.
y Μην υλοποιούμε τα μάθημα με 
επιλογές της τελευταίας στιγμής και 
να μην είναι ασαφές και 
συμπτωματικό, ωςπραςτα 
απατέλεσμα.
y Μηνυπάρχει έλλβιφη 
καταγραφής και αξιολόγησης.
y Τα περιεχόμενα να μηνείναι 
τυχαία επιλεγμένα, να μηνείναι 
περιορισμένης ευρύτητας, χωρίς 
ενδιαφέρον, ή να απέχουν από τις 
προτιμήσεις και τις ανάγκες των 
παιδιών.
* Κάθε περιεχόμενο και επιλογή πρέπει να αιτιολογείται και να αξιολογείται.
* Τα προσδοκώ μένα απατέλεσμα πρέπει να είναι σαφές, ρεαλιστικά και μετρήσιμο.
* Τα περιεχόμενα να είναι κατανοητά, ευχάριστα, προ κλητικά, συ μ βατά με την 
ηλικία, τις γνώσε ις και τις ανάγκες των μαθητών/τριων και τα Αναλυτικό Πρόγραμμα.
+ Τα περιεχόμενα να είναι απόλυτα συμβατά με τα συγκεκριμένα Σκαπό-Στόχα και 
Επιδίωξη ταυ συγκεκριμένου μαθήματος.
*Να γίνεται πλήρης και αποτελεσματική διαχείριση της διδακτικής ώρας καινα 
μεγισταποιε ίται ο χρόνος εμπλοκής των μαθητών/τριων με τα αντικείμενα.
* Ν α γίνεται πλήρης και αποτελεσματική χρήση ταυ υλικού/υποδομής.
*Να χρησιμοποιείται ένα πλήθος από στιλ διδασκαλίας, ανάλογα με τα Σκαπό- 
Στόχα-Επιδίωξη ταυ μαθήματος.
*Να υπάρχειδιαρκής,παλυδιάστατη καιέγκυρη αξιολόγηση α}τηςεπίτευξηςτων 
μαθητών/τριων (ενδιάμεσα και στο τέλος ταυ μαθήματος, και β) ταυ μαθήματος.
¥ Να γίνεται σύνδεση ταυ μαθήματος με την πραϋπάρχαυσα γνώση που έχουν οι 
μαθητές/τριες από άλλα μαθήματα (π.χ. με την Αγωγή Υγείας, Ιστορία κλπ).
*Τα μάθημα πρέπει να αποτελεί μέρος ενιαίου συνόλου των δράσεων ταυ 
σχολείου.
*Νασκέφκεταιο διδάσκων πως οι μαθητές/τριες θα αποδώσουν καλύτερα, θα 
αποκτήσουν θετική εμπε ιρία από τη συμμετοχή τους στα μάθημα, θα 
δ ρ αστ η ριοπα ιη θα ύν στα μέγιστα χρόνο, και θ α αλληλεπ ιδ ρ άσα υν συνε ργαζό μενο ι 
παραγωγικά.
^ Να διασφαλίζεται η ενεργός συμμετοχή όλων των μαθητών/τριων και αυτών με 
κινητικές ή μαθησιακές δυσκολίες). Να ενσωματώνει στα πνεύμα και τις δράσεις της 
τάξης τα παιδιά που έχουν διαφορετική κουλτούρα, φυλή, θρήσκε ία κλπ καινα 
υπάονε ι ισατιιΰα αντιιιετώπισπτ ωτ ποατ τα Φύλα.
y Ναλαμβάνονταιυπόφη 
ενέ ργε ιες και ρουτίνες (πριντην 
έναρξη, στην υλοποίηση και μετά 
τα πέρας ταυ μαθήματος) που η 
έλλειφή τους είναι βασική αιτία 
σπατάλης ταυ χρόνου.
y Αποφεύγονταιοι μακριές και 
άσκοπες συ ζητήσε ις/ε πεξηγήσε ις.
y Μ ην π ρα γματαπα ιε ίται τα 
μάθημα με έναν μονοδιάστατο και 
δασκαλοκεντρικό τρόπο.
y Μηνυπάρχειέλλειφη 
αξιολόγησης και έγκυρων και 
αξιόπιστων μετρήσεων.
y Μην είναι ελάχιστη ή/και 
ανύπαρκτη η σύνδεση με άλλα 
γνωστικά αντικείμενα ή 
δραστηριότητες ταυ σχολείου.
y Μην οργανώνονται μαθήματα 
παυ μοιάζουν με προπόνηση.
y Μην περιθωριοποιούνται παιδιά 
με μειωμένες κινητικές ικανότητες 
με διαφορές ως προς κουλτούρα, 
θρησκεία κλπ και να μη γίνονται 
διακρίσεις ως προς το φύλα.
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Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι 
συμμετέχοντες/ουσες θα πρέπει να:
• Γνωρίζουν και να κατανοούν το φάσμα των στιλ 
διδασκαλίας στη Φ.Α.
» Είναι σε θέση να εφαρμόσουν όλα τα παραπάνω, στην 
καθημερινή διδακτική πρακτική τους.
Ενότητα 2η
Περιεχόμενα
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Το φάομα των στιλ 
διδασκαλίας
'*■ Του παραγγέλματος.
^ Της πρακτικής διδασκαλίας. 
Της αμοιβαίας διδασκαλίας.
Το φάσμα των διδακτικών στιλ
Με το σκεπτικό ότι «η διδασκαλία είναι μια διαδικασία λήψης αποφάσεων», τα στιλ 
(συχνά αναφερόμενα και ως μέθοδοι διδασκαλίας), μπορούν να οριοθετηθούν 
έχοντας ως κύριο κριτήριο το ποιος παίρνει τις «αποφάσεις» για τη διδασκαλία. 
Βάσει αυτού, έχει οριοθετηθεί ένα φάσμα από έντεκα (11) διαφορετικά στιλ 
διδασκαλίας, τα οποία κατατάσσονται σε δύο (2) βασικές κατηγορίες: Τα 
αναπαραγωγικά (άμεσα) στιλ και τα παραγωγικό (έμμεσα). Τα αναπαραγωγικά στιλ 
είναι κυρίως δασκαλοκεντρικά (ο/η εκπαιδευτικός παίρνει όλες ή τις περισσότερες 
αποφάσεις για τη διδασκαλία), ενώ τα παραγωγικά είναι κυρίως μαθητοκεντρικά 
(δίνεται μεγαλύτερη αυτονομία λήψης αποφάσεων στους/τις μαθητές/τριες).
Ανάλογα με την κατηγορία, στην οποία ανήκουν, τα στιλ είναι:
Αναπαραγωγικά (S) Παραγωγικά (6)
Του παραγγέλματος Της καθοδηγούμενης ανακάλυψης
7 ης πρακτικής διδασκαλίας Της συγκλίνουσας εφευρετικότητας
Της αμοιβαίας διδασκαλίας Τ ης αποκλίνουσας παραγωγικότητας
Του αυτοελέγχου Το πρόγραμμα που σχεδιάζει ο 
μαθητής








,3r Της αποκλίνουσας 
παραγωγικότητας.
Το πρόγραμμα που σχεδιάζει ο 
μαθητής.
·*“ Της πρωτοβουλίας του μαθητή. 
Τηςαυτοδιδασκαλίας.
ϋ ρόλος εκπαιόευτικού/μαθητή
Στιλ του παραγγέλματος: 0/η εκπαιδευτικός δίνει οδηγίες, ενώ οι μαθητές/τριες 
εκτελούν.
Στιλ της πρακτικής διδασκαλίας: Το μάθημα είναι οργανωμένο σε σταθμούς, όπου 
ο/η εκπαιδευτικός τοποθετεί μία καρτέλα με τις ασκήσεις που αντιστοιχούν σε κάθε 
σταθμό και δίνει οδηγίες, όπου χρειάζεται. Οι μαθητές/τριες ενασκούνται 
«περνώντας» από τον ένα σταθμό, στον επόμενο.
Στιλ της αμοιβαίας διδασκαλίας: Οι μαθητές/τριες χωρίζονται σε ζευγάρια. Το ένα 
παιδί ορίζεται βοηθός και το άλλο εκτελεί την άσκηση. 0/η βοηθός δίνει 
ανατροφοδότηση στο ζευγάρι του σχετικά με τη σωστή εκτέλεση της άσκησης, βάσει
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μιας καρτέλας 3-4 κριτηρίων. Ο εκπαιδευτικός δίνει οδηγίες, όπου χρειάζεται.
Στιλ του αυτοελέγχου: Κάθε μαθητής/τρια εκτελείτην άοκηση ατομικά και βάσει 
μιας καρτέλας κριτηρίων αξιολογεί τον εαυτό του/της. Ο εκπαιδευτικός δίνει 
οδηγίες, όπου χρειάζεται.
Στιλ του μη αποκλεισμού: Οι μαθητές/τριες εκτελοΰν ασκήσεις σχεδιασμένες από 
τον/την εκπαιδευτικό, που επιτρέπουν διαφορετικοΰς/εξατομικευμένους οε κάθε 
μαϋητή/τρια βαθμούς δυσκολίας. Ο εκπαιδευτικός δίνει οδηγίες, όπου χρειάζεται
Στιλ της καθοδηγούμενης ανακάλυψης: Ο/η εκπαιδευτικός σχεδιάζοντας μια σειρά 
ερωτήσεων, οδηγεί τους/τις μαθητές/τριες να ανακαλΰψουν ένα προκαθορισμένο 
αποτέλεσμα.
Στιλ της συγκλίνουσας εφευρετικότητας: Ο/η εκπαιδευτικός υποβάλλει την 
ερώτηση (ή το πρόβλημα), στο οποίο υπάρχει μόνο μία σωστή απάντηση και οι 
μαθητές/τριες προσπαθούν να ανακαλύψουν τη λύοη.
Στιλ της αποκλίνουσας παραγωγικότητας: Οι μαθητές/τριες δημιουργούν 
πολλαπλές πιθανές απαντήσεις σε ένα συγκεκριμένο ερώτημα/ερέθισμα.
Στιλ του προγράμματος που σχεδιάζει ο μαθητής: Ο/η εκπαιδευτικός επιλέγει το 
γενικό αντικείμενο διδασκαλίας και ο/η μαθητής/τρια σχεδιάζει και εκτελεί ένα 
ατομικό πρόγραμμα ασκήσεων.
Στιλ της πρωτοβουλίας του μαθητή: Ο/η εκπαιδευτικός, με βάση τις παραπάνω 
μεθόδους έχει έτοιμα σχέδια μαθημάτων και ο/η μαθητής/τρια επιλέγει με ποια 
μέθοδο θα διδαχθεί το αντικείμενο του μαθήματος.
Στιλ της αυτοδιδασκαλίας: Ο/η μαθητής/τρια αποφασίζει τι θέλει να μάθει, το 
σχεδιάζει, το εκτελεί και το αξιολογεί Ο/η εκπαιδευτικός ασκεί συμβουλευτικό 
ρόλο, μόνο όταν του ζητηθεί
Μ εφαρμογή των στιλ στην πράξη
Κατά την εφαρμογή των στιλ στη διδακτική πρακτική του μαθήματος, ισχύουν τα 
εξής:
+ Τα στιλ διδασκαλίας δεν είναι αποκομμένα μεταξύ τους. Είναι δυνατό στην 
πράξη να εφαρμόζονται ταυτόχρονα δύο ή περισσότερα από αυτά. Για παράδειγμα, 
μπορεί κάποιος να έχει οργανωμένο το μάθημα με σταθμούς (στιλ πρακτικής 
διδασκαλίας) και να έχει σε κάποιο σταθμό μια άσκηση, όπου οι μαθητές/τριες 
διαφοροποιούν το βαθμό δυσκολίας της άσκησης (στιλ του μη αποκλεισμού).
Τα στιλ δεν είναι δόγματα, όπου κάποιος ακολουθεί μόνο κάποιες συγκεκριμένες 
οδηγίες καιτίποτε άλλο. Σε κάθε ένα από αυτά, παρότι καθορίζεται το πλαίοιο 
εφαρμογής, ο διδάσκων/ουσα είναι ελεύθερος/η να κινηθεί όπως νομίζει καλύτερα, 
δίνοντας περισσότερες ή λιγότερες επιλογές ατους/τις μαθητές/τριες.
+ Τα κριτήρια επιλογής των στιλ για κάθε μάθημα είναι:
α) Ποιος είναι ο στόχος του μαθήματος:
β) Τι Θα διδαχθεί; Ποιο είναι το αντικείμενο της διδασκαλίας;
γ) Πόσες αποφάσεις από τη διαδικασία της διδασκαλίας μπορεί να αναλάβει ο/η 
μαθητής/τρια;
Το καταλληλότερο/α -για κάθε περίπτωση- επιλέγεται, σύμφωνα με τα κριτήρια που 
ο/η διδάσκων/ουσα θεωρεί σημαντικότερα.
^ Έχει διαπιστωθεί, ότι με την εφαρμογή των παραπάνω στιλ διδασκαλίας οτη Φ.Α., 
τα παιδιά αιφνιδιάζανται ευχάριστα όταν κληθούν να κάνουν κάτι καινούριο και 
συμμετέχουν με ενθουσιασμό. Επίσης, διασφαλίζεται μία ποικιλία στο μάθημα, 
κάτι που καλλιεργεί το ενδιαφέρον τόσο των μαθητών/τριων όσο και των 
διδασκόντων.
Τα προβλήματα ανεπιθύμητων συμπεριφορών μετριάζονται και τα παιδιά είναι 
πιο συγκεντρωμένα στο μάθημα.
Κατά τη διάρκεια μιας 
σχολικής χρονιάς...
Κάθε καθηγητής/τρια μπορεί να 
χρησιμοποιεί ένα ή δυο ατιλ 
διδασκαλίας, ως κύριες διδακτικές 
μεθόδους.
Από κει και πέρα, μπορεί να 
χρησιμοποιήσει όλο σχεδόν το 
φάομα των στιλ, μέοα στην ίδια 
σχολική περίοδο.
^ Το πόσες μεθόδους διδασκαλίας 
μπορεί να χρησιμοποιήσει, 
εξαρτάται κυρίως από:
Α) Την εμπειρία (το πόσο έχει 
εργαστεί με αυτά).
Β) Την εκπαίδευση, ωριμότητα των 
μαθητών/τριων να λαμβάνουν 
αποφάσεις και να πειθαρχούν στα 
δεδομένα ενός συγκεκριμένου στιλ.
Τα συναισθήματα των παιδιών από την εφαρμογή του φάσματος των στιλ 
διδασκαλίας είναι με βεβαιότητα θετικότερα.
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Διδακτικές ενέργειες για τη 
μεγιστοποίηση του ωφέλιμου χρόνου 
συμμετοχής. Αρχές δημιουργίας 
ευνοϊκού μαθησιακού περιβάλλοντος.
Λέξεις κλειδιά
Ωφέλιμος χρόνος συμμετοχής, κανόνες, ρουτίνες, ευνοϊκό 
μαθησιακό περιβάλλον, κλίμα παρακίνησης, ασφάλεια.
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι 
συμμετέχοντες/ουσες θα πρέπει να:
• Κατανοούν τη θετική σχέση της μάθησης με τον ωφέλιμο 
χρόνο συμμετοχής στο μάθημα.
• Γνωρίζουν τις βασικές ενέργειες των διδασκόντων, για την 
αύξηση του ωφέλιμου χρόνου συμμετοχής των 
μαθητών/τριων στο μάθημα.
• Γνωρίζουν και να είναι σε θέση να διατυπώσουν 
παραδείγματα εφαρμογής ρουτινών και κανόνων, κατά τη 
διδασκαλία της Φ.Α.
• Γνωρίζουν τις αρχές δημιουργίας και εδραίωσης ενός 
ευνοϊκού μαθησιακού περιβάλλοντος, κατά τη διδασκαλία 
της Φ.Α.
• Μπορούν να διατυπώσουν πρακτικά παραδείγματα για τις 
διδακτικές ενέργειες, που ευνοούν την ανάπτυξη ενός 
θετικού κλίματος παρακίνησης στο μάθημα.
• Κατανοούν την ανάγκη για θέσπιση και τήρηση 
συγκεκριμένων κανόνων ασφαλείας, κατά τη διδασκαλία.
Περιεχόμενα
Ωφέλιμος χρόνος συμμετοχής 
και μάθηση 2
Διδακτικές ενέργειες για τη 
μεγιστοποίηση του ακρέλιμου 
χρόνου συμμετοχής 2
Τα είδη των ρουτινών 3
Επιπλέον τρόποι βελτίωσης του 
ωφέλιμου χρόνου συμμετοχής 4
Γενικές αρχές δημιουργίας και 






Κανόνες ασφαλείας των 
μαθητών/τριων 6
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Κατά τη διατύπωση των 
κανόνων, προσέχουμε 
να...
■»· Επιλέγονται μεγάλες κατηγορίες 
κανόνων, αντί πολλών και μικρών.
Ωφέλιμος χρόνος συμμετοχής και μάθηση
Ένας από τους βασικούς παράγοντες, που συνδράμουν προς την κατεύθυνση ενός 
επιτυχημένου και δημιουργικού μαθησιακού περιβάλλοντος στη Φ.Α. είναι η 
αποτελεσματική διαχείριση του διδακτικού χρόνου από τον/την διδάσκοντα/ουσα, 
με στόχο την αύξηση του ωφέλιμου χρόνου συμμετοχής*. Έχει διαπιστωθεί, ότι οι 
πιο αποτελεσματικοί/ες διδάσκοντες/ουσες Φ.Α. χαρακτηρίζονται από τον πολύ 
ενεργό χρόνο συμμετοχής των παιδιών, κατά τη διάρκεια του μαθήματος.
Ο αυξημένος ωφέλιμος χρόνος συμμετοχής, συνδέεται θετικά με τον αύξηση του 
ακαδημαϊκού χρόνου μάθησης, ο οποίος αποτελεί έναν πολύ ισχυρό δείκτη 
μΛΟηοης
*Η έννοια του ωφέλιμου χρόνου συμμετοχής, αφορά τον ωφέλιμο χρόνο δράσης -σε 
σχέση με το αντικείμενο διδασκαλίας των μαϋητών/τριων. Δεν πρέπει να συγχέεται 
με τον όρο «ακαδημαϊκός χρόνος μάθησης», που εκφράζει μόνο το επιμέρους 
ποσοστό του ωφέλιμου χρόνου συμμετοχής, κατά το οποίο οι μαθητές/τριες 
εκτελούν πετυχημένα την/τις άακηαη/εις, δραστηριότητες του μαθήματος.
<*■ Είναι λιτοί και περιεκτικοί.
<*■ Περιγράφουν την επιθυμητή 
συμπεριφορά και όχι τι ΔΕΝ πρέπει 
να κάνουν οι μαθητές/τριες.
<** Μην ξεπερνούν τους τρεις έως 
πέντε στον αριθμό.
*»' Εισάγονται σταδιακά.
Είναι προσαρμοσμένοι στην 
ηλικία των παιδιών.
Διδακτικές ενερνςιες για τη μεγιστοποίηση 
του ωφέλιμου χρονου συμμέτοχης
Οι καλά οργανωμένες τάξεις χαρακτηρίζονται από μικρό ποσοστό χαμένου χρόνου 
και διακοπών. Λειτουργούν ομαλά και χαρακτηρίζονται από ρουτίνες και κανόνες, 
που οι μαθητές/τριες ακολουθούν. Οι κανόνες και οι ρουτίνες πρέπει να 
εγκαθίστανται από την αρχή της χρονιάς, στα πρώτα κιόλας μαθήματα. Μπορούν να 
εφαρμοσθούν ακόμη και από την Α' τάξη του δημοτικού. Στον όρο ρουτίνες 
συμπεριλαμβάνονται όλοι οι προκαθορισμένοι τρόποι συμπεριφοράς των 
μαθητών/τριων, κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Από την άλλη πλευρά, οι κανόνες 
ορίζουν το «τι επιτρέπεται»* και «τι όχι» στο μάθημα και στη συμπεριφορά, 
γενικότερα (κανόνες ασφάλειας, συνεργασίας, συμπεριφοράς).
Όπως προαναφέρθηκε, είναι ουσιώδους σημασίας οι ρουτίνες και οι κανόνες να 
σχεδιάζονται και να εφαρμόζονται από την αρχή του σχολικού έτους. Οι κανόνες 
μπορεί να είναι γραπτοί και αναρτημένοι στο χώρο του γυμναστηρίου, έτσι ώστε να 
τους βλέπουν οι μαθητές/τριες. Κατά τη θέσπιση και διατύπωση των κανόνων 
συμπεριφοράς, πρέπει να λαμβάνονται υπόψη από τους διδάσκοντες, τα εξής:
4 Να επιλέγονται μεγάλες κατηγορίες κανόνων, αντί πολλών και μικρών (π.χ. να 
σέβεστε τους άλλους).
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Γ) Ρουτίνες διανομής και συγκέντρωσης του υλικού: Η διανομή και συγκέντρωση 
του υλικού είναι μια άλλη διαχειριστική διαδικασία. Ιδιαίτερα οτις μικρές ηλικίες, το 
μοίρασμα του υλικού (μπάλες, στεφάνια, κορίνες, σχοινάκια κλπ) δημιουργεί μεγάλη 
αναταραχή, αν δεν υπάρχουν κανόνες για το πώς πρέπει να γίνεται. Η διανομή 
υλικού από τους ίδιους τους διδάσκοντες, παρότι είναι αποτελεσματική, είναι 
χρονοβόρα και στερεί τους/τις μαθητές/τριες τη δυνατότητα πρωτοβουλιών και 
ανάληψης ευθυνών. Μερικοί προτεινόμενοι τρόποι είναι οι εξής:
4 Συγκέντρωση του υλικού στο χώρο άσκησης και διανομή σε διαφορετικά σημεία.
•4 Ορίζεται -τυχαία- ένα παιδί από κάθε ομάδα να πάρει το υλικό της ομάδας 
του/της.
4 Η συγκέντρωση του υλικού με το τέλος της δραστηριότητας μπορεί να γίνει με τον 
αντίθετο τρόπο.
4 Παραλαβή και τοποθέτηση του υλικού απευθείας από.'στο χώρο αποθήκευσης, 
από/στη σωστή θέση.
Δ) Ρουτίνες έναρξης και λήξης δραστηριότητας: Οι μαθητές/τριες πρέπει να μάθουν 
να ξεκινούν και να σταματούν τη δραστηριότητα, αμέσως μετά το σήμα του/της 
διδάσκοντα/ουσας. Το είδος του σήματος μπορεί να ποικίλει (π.χ. «πάμε-στοπ», 
παλαμάκια, σφυρίχτρα κλπ). Η σφυρίχτρα ακούγεται από μακριά σε ανοιχτό γήπεδο, 
ξεκουράζει το διδάσκοντα, αλλά καλό είναι να αποφεύγεται η κατάχρησή της. Όταν 
τα παιδιά βρίσκονται κοντά στον/την καθηγητή/τρια καλό είναι να χρησιμοποιείται 
κάποιο άλλο ηχητικό ή και οπτικό οήμα, διαφορετικό για την έναρξη και διαφορετικό 
για το τέλος της δραστηριότητας.
Ε) Ρουτίνες αναμονής: Κατά τη διάρκεια διακοπής του μαθήματος για παροχή 
οδηγιών, ομαδικής ανατροφοδότησης ή αλλαγής της δραστηριότητας πρέπει να 
αποφεύγεται να κρατούν οι μαθητές/τριες τις μπάλες στα χέρια τους προς αποφυγή 
ενοχλητικών καταστάσεων (π.χ. χτύπημα της μπάλας ενώ μιλάει ο διδάσκων/ουοα 
κλπ). Μερικές εναλλακτικές λύσεις είναι οι εξής:
4 Με το σινιάλο του/της διδάσκοντα/ουσας για σταμάτημα της δραστηριότητας, οι 
μαθητές/τριες στολιστούν, αφήνουν τη μπάλα κάτω και κάνουν ένα βήμα πίσω.
4 Μαθητές/τριες μικρής ηλικίας μπορούν να κάθονται επάνω στη μπάλα.
4 Πάτημα της μπάλας με το πόδι ή γονάπσμα και η μπάλα μπροστά.
Γενικές αρχές δημιουργίας και εδραίωσης ενός 
ευνοϊκού μαθησιακού περιβάλλοντος
Υπάρχουν πολλές ενέργειες που μπορούν να γίνουν από την αρχή της σχολικής χρονιάς, 
για να διασφαλισθεί ότι η Φ.Α, θα είναι στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος των 
μαθητών/τριων. Από τις πρώτες κιόλας ημέρες, πρέπει να γίνεται η παρουσίαση των 
προσδοκιών του/της διδάσκοντα/ουσας, με ένα κατάλληλο τρόπο, ώστε να αποκτήσουν 
οι μαθητές/τριες μία θετική εντύπωση. Τα παιδιά σχεδόν πάντα επιθυμούν να 
αναπτύξουν μία θετική σχέση με τον/την καθηγητή/τρια Φ.Α. και μία οωοτή αρχή θα τους 
έδινε σιγουριά και θα προσέλκυε το ενδιαφέρον τους για το μάθημα.
Προς την κατεύθυνση αυτή, οι διδάσκσντες/ουσες πρέπει να λάβουν υπόψη ότι τα παιδιά 
επιθυμούν και σέβονται έναν εκπαιδευτικό που ξέρει καλά το ΤΙ και το ΠΩΣ θα διδάξει. 
Θα πρέπει να υπάρχει μία απόσταση ανάμεσα οτον/την καθηγητή/τρια καιτους 
μαθητές/τριες. χωρίς όμως αυτό να προϋποθέτει μία μη φιλική ή αδιάφορη στάση 
απέναντι στους μαθητές/τριες. Η ανατροφοδότηση που παίρνουν σι διδάσκοντες από 
τους/τις μαθητές/τριες είναι σίγουρα καθοριστικής σημασίας για τις διδακτικές τους 
αποφάσεις και επιλογές, ωοτόαο παραμένει αποκλειστικά δική τους η ευθύνη για αυτές 
και για την καθοδήγηση του τμήματος προς τους επιθυμητούς στόχους του μαθήματος.
Τρεις (3) γενικές αρχές που πρέπει να τηρούνται από τους διδάσκοντες Φ.Α., οτην 
καθημερινή διδακτική πρακτική τους είναι:
Α) Η χρησιμοποίηση ενδιαφερόντων και ελκυστικών δραστηριοτήτων: Βασική 
προϋπόθεση είναι η πολύ καλή γνώση των διδασκόντων για τα γνωστικά πεδία της Φ.Α. 
Επειδή υπάρχει το αναλυτικό πρόγραμμα που πρέπει να ακολουθηθεί είναι δύσκολο να 
παρουσιάζουν τα γνωστικά πεδία που οι ίδιοι/ες γνωρίζουν καλά. Επίσης, κάτι τέτοιο 
δεν θα αυνέβαλε στην ολόπλευρη κινητική, ηθική, συναισθηματική και κοινωνική 
ανάπτυξη των παιδιών. Οι αυξημένες γνώσεις των καθηγηχών/τριων για περισσότερα 
από ένα πεδία της Φ.Α. δίνουν μεγαλύτερες δυνατότητες για κατάλληλη επιλογή 
δραστηριοτήτων, τροποποίηση της οργάνωσης του μαθήματος κ.λ.π.
Επιπλέον τρόποι αύξησης 
του ωφέλιμου διδακτικού 
χρόνου...
«" Χωρισμός σε ολιγομελείς ομάδες 
(όχι παραπάνω από τέσσερα άτομα 
ανά ομάδα).
rr Οργάνωση των ομάδων οτο 
χώρο, έτσι ώστε να μην 
παρεμποδίζει η μια την άλλη.
Εκμετάλλευση όλου του 
διαθέσιμου υλικού.
τ Μείωση του χρόνου παροχής 
οδηγιών από τους/τις 
διδάσκοντα/ουσες (λιτά, με 
σαφήνεια και ακρίβεια).
Εξατομίκευση της εξάσκησης, με 
σκοπό την προσαρμογή στις 
ατομικές διαφορές των 
μαθητών/τριων.
ΣΗΜΑΝΤΙΚΟ! Ολοι /ες οι 
μαθητές/τριες να έχουν συνεχή 
συμμετοχή στις δραστηριότητες και 
με υψηλά ποσοστά επιτυχίας. Για 
παράδειγμα:
ν Τροποποίηση των συνθηκών- 
βαθμού δυσκολίας (παραλλαγές 
της άοκηοης, στιλ διαφοροποίησης 
της δυσκολίας κλπ).
ν Δημιουργία προκλητικών 
ασκήσεων (ελαφρώς δυσκολότερες 
από την ικανότητα απόδοσης των 
μαθητών/τριων).
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Γ) Ρουτίνες διανομής και συγκέντρωσης του υλικού: Η διανομή και συγκέντρωση 
του υλικού είναι μια άλλη διαχειριστική διαδικασία. Ιδιαίτερα στις μικρές ηλικίες το 
μοίρααμα του υλικού (μπάλες, στεφάνια, κορίνες, σχοινάκια κλπ) δημιουργεί μεγάλη 
αναταραχή, αν δεν υπάρχουν κανόνες για το πώς πρέπει να γίνεται. Η διανομή 
υλικού από τους ίδιους τους διδάσκοντες, παρστι είναι αποτελεσματική, είναι 
χρονοβόρα και στερεί τους/τις μαθητές/τριες τη δυνατότητα πρωτοβουλιών και 
ανάληψης ευθυνών. Μερικοί προτεινόμενοι τρόποι είναι οι εξής
Συγκέντρωση του υλικού στο χώρο άσκησης και διανομή σε διαφορετικά σημεία.
Ορίζεται -τυχαία- ένα παιδί από κάθε ομάδα να πάρει το υλικό της ομάδας 
του/της.
·> Η συγκέντρωση του υλικού με το τέλος της δραστηριότητας μπορεί να γίνει με τον 
αντίθετο τρόπο.
4 Παραλαβή και τοποθέτηση του υλικού απευθείας από/στο χώρο αποθήκευσης, 
από/στη σωστή θέση.
Δ) Ρουτίνες έναρξης και λήξης δραστηριότητας: Οι μαθητές/τριες πρέπει vu μάθουν 
να ξεκινούν και να σταματούν τη δραστηριότητα, αμέσως μετά το σήμα του/της 
διδάοκοντα/ουσας. Το είδος του σήματος μπορεί να πσικίλει (π.χ. «πάμε-στοπ», 
παλαμάκια, σφυρίχτρα κλπ). Η σφυρίχτρα ακούγεται από μακριά σε ανοιχτό γήπεδο, 
ξεκουράζει το διδάσκοντα, αλλά καλό είναι να αποφεύγεται η κατάχρησή της. Οταν 
τα παιδιά βρίσκονται κοντά στον/την καθηγητή/τρια καλό είναι να χρησιμοποιείται 
κάποιο άλλο ηχητικό ή και οπτικό σήμα, διαφορετικό για την έναρξη και διαφορετικό 
για το τέλος της δραστηριότητας.
Ε) Ρουτίνες αναμονής: Κατά τη διάρκεια διακοπής του μαθήματος για παροχή 
οδηγιών, ομαδικής ανατροφοδότησης ή αλλαγής της δραστηριότητας πρέπει να 
αποφεύγεται να κρατούν οι μαθητές/τριες τις μπάλες στα χέρια τους, προς αποφυγή 
ενοχλητικών καταστάσεων (π.χ, χτύπημα της μπάλας ενώ μιλάει ο διδάσκων/ουσα 
κλπ). Μερικές εναλλακτικές λύσεις είναι οι εξής:
+ Με to σινιάλο του/της διδάσκοντα/ουσας για σταμάτημα της δραστηριότητας, οι 
μαθητές/τριες σταματούν, αφήνουν τη μπάλα κάτω και κάνουν ένα βήμα πίσω.
Μαθητές/τριες μικρής ηλικίας μπορούν να κάθονται επάνω στη μπάλα.
4 Πάτημα της μπάλας με το πόδι ή γονάτισμα και η μπάλα μπροστά
Γενικές αρχές δημιουργίας και εδραίωσης ενός 
ευνοϊκού μαθησιακού περιβάλλοντος
Υπάρχουν πολλές ενέργειες που μπορούν να γίνουν από την αρχή της σχολικής χρονιάς, 
για να διασφαλίοθεί ότι η Φ.Α. θα είναι στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος των 
μαθητών/τριων. Από τις πρώτες κιόλας ημέρες, πρέπει να γίνεται η παρουσίαση των 
προσδοκιών του/της διδάσκοντα/ουσας, με ένα κατάλληλο τρόπο, ώοτε να αποκτήσουν 
οι μαθητές/τριες μία θετική εντύπωση. Τα παιδιά σχεδόν πάντα επιθυμούν να 
αναπτύξουν μία θετική σχέση με τον/την καθηγητή/τρια Φ.Α. και μία οωοτή αρχή θα τους 
έδινε σιγουριά και θα προσέλκυε το ενδιαφέρον τους για το μάθημα.
Προς την κατεύθυνση αυτή, οι διδάσκσντες/ουσες πρέπει να λάβουν υπόψη ότι τα παιδιά 
επιθυμούν και σέβονται έναν εκπαιδευτικό που ξέρει καλά το ΤΙ και το ΠΩΣ θα διδάξει. 
Θα πρέπει να υπάρχει μία απόατααη ανάμεσα οτον/την καθηγητή/τρια και τους 
μαθητές/τριες. χωρίς όμως αυτό να προϋποθέτει μία μη φιλική ή αδιάφορη οτάση 
απέναντι στους μαθητές/τριες. Η ανατροφοδότηση που παίρνουν οι διδάσκοντες από 
τους/τις μαθητές/τριες είναι σίγουρα καθοριστικής σημασίας για τις διδακτικές τους 
αποφάσεις και επιλογές, ωστόσο παραμένει αποκλειστικά δική τους η ευθύνη για αυτές 
και για την καθοδήγηση του τμήματος προς τους επιθυμητούς στόχους του μαθήματος.
Τρεις (3) γενικές αρχές που πρέπει να τηρούνται από τους διδάσκοντες Φ.Α., οτην 
καθημερινή διδακτική πρακτική τους είναι:
Α) Η χρησιμοποίηση ενδιαφερόντων και ελκυστικών δραστηριοτήτων: Βασική 
προϋπόθεση είναι η πολύ καλή γνώση των διδασκόντων για τα γνωστικά πεδία της Φ.Α. 
Επειδή υπάρχει το αναλυτικό πρόγραμμα που πρέπει να ακολουθηθεί είναι δύσκολο να 
παρουσιάζουν τα γνωστικά πεδία που οι ίδιοι/ες γνωρίζουν καλά. Επίσης, κάτι τέτοιο 
δεν θα ουνέβαλε στην ολόπλευρη κινητική, ηθική, συναισθηματική και κοινωνική 
ανάπτυξη των παιδιών. Οι αυξημένες γνώσεις των καθηγητών/τριων για περισσότερα 
από ένα πεδία της Φ.Α. δίνουν μεγαλύτερες δυνατότητες για κατάλληλη επιλογή 
δραστηριοτήτων, τροποποίηση της οργάνωσης του μαθήματος κ.λ.π.
Επιπλέον τρόποι αύξησης 
του ωφέλιμου διδακτικού 
χρόνου...
Χωρισμός σε ολιγομελείς ομάδες 
(όχι παραπάνω από τέσσερα άτομα 
ανά ομάδα).
rr Οργάνοκιη των ομάδων στο 
χώρο, έτσι ώοτε να μην 
παρεμποδίζει η μια την άλλη.
Εκμετάλλευση όλου του 
διαθέσιμου υλικού.
Μείωση του χρόνου παροχής 
οδηγιών από τους/τις 
διδάσκοντα/ουσες (λιτά, με 
οαφήνεια και ακρίβεια).
Εξατομίκευση της εξάσκησης, με 
σκοπό την προσαρμογή ατις 
ατομικές διαφορές των 
μαθητών/τριων.
ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΙ Όλοι/ες οι 
μαθητές/τριες να έχουν συνεχή 
συμμετοχή στις δραστηριότητες και 
με υψηλά ποσοστά επιτυχίας. Για 
παράδειγμα:
<* Τροποποίηση των συνθηκών- 
βαθμού δυσκολίας (παραλλαγές 
της άσκησης, στιλ διαφοροποίησης 
της δυσκολίας κλπ).
* Δημιουργία προκλητικών 
ασκήσεων (ελαφρώς δυσκολότερες 
από την ικανότητα απόδοσης των 
μαθητών/τριων).
ν Δημιουργία διαφορετικού είδους 
προκλήσεων (ταυτόχρονη 
ε κτέλεσ η/συνθετότ ητα 
διαφορετικών κινήσεων).
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Β) Η επιλογή δραστηριοτήτων που συμμετέχουν όλοι/ες οι μαθητές/τριες: Η επιλογή 
δραστηριοτήτων που επιτρέπουν την ταυτόχρονη συμμετοχή όλων των παιδιών 
ευνοεί την επίλυση προβλημάτων που προέρχονται από την έλλειψη πειθαρχίας στο 
τμήμα. Οταν επικρατεί πειθαρχία, τότε μπορούν να χρησιμοποιηθούν διαφορετικοί 
μέθοδοι/στυλ διδασκαλίας και οργάνωσης του μαθήματος. Η διδασκαλία σε ομάδες 
επιτρέπει μία καλύτερη «οπτική» παρατήρηση του μαθήματος από τους διδάσκοντες. 
Αφού όμως αναπτυχθεί η επικοινωνία, ο έλεγχος του τμήματος και εδραιωθεί μία 
αμοιβαία σχέση εμπιστοσύνης καθηγητή/μαθητή, μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
λιγότερο κατευθυνόμενες μέθοδοι.
Γ) Ο καθορισμός προκλητικών στόχων: Οι μαθητές/τριες συνήθως αποδίδουν 
ανάλογα με τις προσδοκίες των διδασκόντων. Αυτό σημαίνει ότι εάν οι διδάσκοντες 
έχουν την απαίτηση οι μαθητές/τριες να αποδίδουν σε υψηλό επίπεδο, η πλειοψηφία 
τους θα το προσπαθήσει Ωστόσο, το επίπεδο αυτό αν και υψηλό, δεν θα πρέπει να. 
είναι ακατόρθωτο, Οι στόχοι που μοιάζουν ακατόρθωτοι, δεν είναι προκλητικοί για τα 
παιδιά και δρουν αρνητικά στην παρακίνησή τους,
Δημιουργία θετικού περιβάλλοντος μάθησης
Ένας από τους καλύτερους τρόπους για να κερδίσει ο/η διδάσκων/ουοα την εμπιστοσύνη 
των μαΟητών/χριων είναι η δίκαιη και σωστή συμπεριφορά του/της, προς όλα τα παιδιά. 
Τα περισσότερα παιδιά θα είναι πρόθυ μα να δεχτούν τις αρνητικές συνέπειες των 
σφαλμάτων τους, εάν γνωρίζουν ότι ισχύει το ίδιο για όλους. Αντίθετα, εάν τα παιδιά 
αισθάνονται ότι ο/η διδάσκων/ουσα κάνει διακρίσεις, τότε εμφανίζεται η αμφισβήτηση.
Ένας από τους λόγους, για τους οποίους ορίζονται οι συνέπειες της ανεπιθύμητης 
συμπεριφοράς πριν ακόμη εμφανισθεί είναι για να εξασφαλισθεί η ίση μεταχείριση όλων 
των παιδιών. Αυτό μειώνει και την ψυχολογική πίεοη του/της διδάοκοντα/ουσας, αφού οι 
μαθητές/τριες καθίστανται πλέον υπεύθυνοι για τις συνέπειες των πράξεών τους. Οι 
συνέπειες παράβασης των κανόνων πρέπει να εφαρμόζονται ανεξάρτητα από το 
χαρακτήρα και την αξία του/της μαθητή/τριας που τους έχει παραβεί (π.χ. εάν πρόκειται 
για «καλούς» μαθητές).
Όταν παρέχεται θετική ανατροφοδότηση για την επιτυχή εκτέλεση μιας δεξιότητας, τότε 
είναι θετικό να ανυψώνεται το ηθικό όλου του τμήματος. Ένα τμήμα μαθητών πρέπει να 
αντιμετωπίζεται σαν μία ομάδα που δουλεύει μαζί και επιβραβεύεται όταν φτάνει τους 
στόχους της. Αντίθετα, όταν δίνεται αρνητική ανατροφοδότηση θα πρέπει να δίνεται 
ατομικά και ιδιαιτέρως στο/τη μαθητή/τρια. Δεν παιδαγωγικά σωστό, όλο το τμήμα να 
τιμωρείται εξαιτίας της αρνητικής συμπεριφοράς ορισμένων μαθητών/τριων.
Επιπρόσθετα, η ομαδική αρνητική ανατροφοδότηση μπορεί να έχει και αρνητικά 
αποτελέσματα και ο/η διδάσκων/ουοα να χάοειτην εκτίμηση ακόμα και όσων 
σ υ μπερ ιφέροντα ι σωστά.
Σε μερικές περιπτώσεις οι μαθητές/τριες δεν συμπεριφέρονται σωστά επειδή δεν 
καταλαβαίνουν τις οδηγίες. Οι οδηγίες από τον/την διδάσκοντα/ουοα πρέπει να 
παρέχονται με ξεκάθαρο τρόπο και να επαναλαμβάνονται όταν κάποιο παιδί δεν τις 
καταλαβαίνει, κάτι που βοηθάει στο να ετιιβεβαιωθεί ότι οι οδηγίες ήταν σαφείς και 
δόθηκε σε όλους η ευκαιρία να τις καταλάβουν.
Ανάπτυξη κλίματος παρακίνησης
Για να δημιουργηθεί ένα θετικό κλίμα παρακίνησης κατά τη διδασκαλία της Φ. Α., από την 
αρχή κιόλας της σχολικής χρονιάς, οι διδάσκοντες πρέπει να στοχεύουν σε δύο (2) 
θέματα:
1) Στην προσωπική βελτίωση του/της κάθε μαθητή/τριας, οε κινητικές δεξιότητες και 
χρήσιμες γνώσεις και
2) στο να βοηθήσουν τα παιδιά στην ανάπτυξη μιας αυτόνομης προσωπικότητας.
Γενικά, η επιδίωξη των διδασκόντων πρέπει να είναι η βελτίωση των ατομικών 
ικανοτήτων των μαθητών/τριων, μέσα σε ένα κλίμα αποδοχής, ενθάρρυνσης και 
δημιουργίας πολλών ευκαιριώνγια μάθηση.
Χρήσιμες διδακτικές 
τακτικές, για την 
ανάπτυξη θετικού 
κλίματος παρακίνησης...
# Δημιουργία κλίματος ευφορίας 
και ενθουσιασμού για το μάθημα.
# Έμφαση στην πρόοδο του κάθε 
μαθητή/τριας, ξεχωριστά,
I Έμφαση στη σημασία της 
προσπάθειας και όχι του 
αποτελέσματος.
# Ενίσχυση της ολικής έννοιας της 
υγείας, διά μέσου των φυσικών 
δραστηριοτήτων.
$ Ενίσχυση της συνεργασίας 
(άσχετα από ατομικές διαφορές), 
της ομαδικάτητας και της βοήθειας 
προς τους άλλους.
# Δραστηριότητες με νόημα και 
αξία για τη ζωή των παιδιών.
% Ασκήσεις που χαρακτηρίζονται 
από καινοτομία, ποικιλία και έχουν 
ξεκάθαρο στόχο.
# Ενίσχυση της ανάληψης 
πρωτοβουλιών από τους/τις 
μαθητές/τριες.
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Κανόνες ασφαλείας των μαθητών/τριων
Η ασφάλεια των μαθητών/τριων. κατά τη διεξαγωγή του μαθήματος τη Φ.Α., παίζει 
σημαντικό ρόλο στην ομαλή διεξαγωγή του. Είναι ευνόητο, ότι για τη δημιουργία 
και την εδραίωση ενός ευνοϊκού και δημιουργικού μαθησιακού περιβάλλοντος στη 
Φ.Α. οι μαθητές/τριες είναι απαραίτητο να νοιώθουν απολύτως ασφαλείς.
Οι διδάσκοντες πρέπει να φροντίζουν για την καλή κατάσταση του υλικού που 
χρησιμοποιείται και για την ασφάλεια του χώρου (όργανα, σκάλες, τοίχοι, τζάμια 
κλπ). Επίσης, είναι απαραίτητο να εγκαθιοτούν κανόνες ασφαλείας, προς αποφυγή 
ατυχημάτων, στο χώρο άσκησης. Για παράδειγμα:
y «Φοράω πάντοτε αθλητικά παπούτσια και φόρμες στο μάθημα της Φ.Α.». 
y «Σε κάθε περίπτωση, περιμένω τη σειρά μου», 
y «Φροντίζω να σέβομαι τους άλλους».
y «Προσέχω όταν χειρίζομαι όργανα και μένω στον προσωπικό μου χώρο», 
y «Επιστρέφω στην αφετηρία πά ντα από τις άκρες του γηπέδου», 
y «Για να ακούσω οδηγίες, αφήνω τον εξοπλισμό κάτω».





© Χρησιμοποίηση ενδιαφερόντων 
και ελκυστικών δραστηριοτήτων.
© Επιλογή δραστηριοτήτων που 
συμμετέχουν όλσι/ες οι 
μαθητές/τριες.
© Καθορισμός προκλητικών 
στόχων.
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Εφαρμογή των αρχών της 
ανατροφοδότησης κατά τη διδασκαλία. 
Διευκόλυνση της διδασκαλίας για άτομα 
χαμηλών ικανοτήτων.
Λέξεις κλειδιά
Εσωτερική/εξωτερική ανατροφοδότηση, ννώση του 
αποτελέσματος, ννώση της απόδοσης, λειτουργία, τύπος, 
συχνότητα, μαθησιακές εμπειρίες, επιτυχία, εξατομίκευση 
εξάσκησης.
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι 
συμμετέχοντες/ουσες θα πρέπει να:
• Γνωρίζου ν τον ορισμό, τους τρόπους ταξινόμησης και τα 
είδη της ανατροφοδότησης.
• Γνωρίζουν τις λειτουργίες της ανατροφοδότησης, κατά τη 
διδασκαλία.
Περιεχόμενα
Ορισμός και ταξινόμηση της 
ανατροφοδότησης 2
Τα είδη της ανατροφοδότησης 2
• Γ νωρίζου ν τις βασικές αρχές στην παροχή καθοδη γητικής 
ανατροφοδότησης.
• Γνωρίζουν τις βασικές αρχές οργάνωσης/προσαρμογής της 
διδασκαλίας, σε περιπτώσεις μαθητών/τριων με 
μειωμένες κινητικές ικανότητες.
• Είναι σε θέση να διατυπώσουν παραδείγματα εφαρμογής 
όλων των παραπάνω, κατά τη διδακτική πρακτική της Φ.Α. 
στο σχολικό περιβάλλον.
Οι λειτουργίες της 
ανατροφοδότησης, κατά τη 
διδασκαλία 3




Εφαρμογή των αρχών της 
ανατροφοδότησης κατά τη 
διδασκαλία 4
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Γνώση του αποτελέσματος (KR). 





Ανατροφοδότηση είναι τα κάθε είδους μηνύματα που λαμβάνουμε για τα 
αποτελέσματα μιας ενέργειας μας (π.χ. σουτ). Ο σύγχρονος ορισμός χαρακτηρίζει 
την ανατροφοδότηση πιο πλατιά, δηλαδή σαν ένα είδος αισθητικών πληροφοριών 
που αναφέρονται στην κίνηση. Οι πληροφορίες αυτές μπορεί να προέρχονται έξω 
από το σώμα (εξωτερικά ερεθίσματα) ή μέσα από το σώμα (εσωτερικά ερεθίσματα). 
Οι δυο μεγάλες κατηγορίες της ανατροφοδότησης είναι: Η εσωτερική (ή αλλιώς 
αισθητηριακή) και η εξωτερική (ή αλλιώς επαυξημένη). Εσωτερική ανατροφοδότηση 
θεωρούνται οι αισθητικές πληροφορίες, που προέρχονται από την παραγωγή 
κινήσεων. Εξωτερική ανατροφοδότηση είναι οι αισθητικές πληροφορίες, που 
παρέχονται από πηγές έξω από το σώμα του/της ασκοόμενου/ης.
Πιο συγκεκριμένα, η εσωτερική ανατροφοδότηση αφορά όλες τις πληροφορίες που 
λαμβάνει ένα άτομο σχετικά με την κίνηση και προέρχονται από την όραση, την 
ακοή, την αφή και την κιναισθητική λειτουργία. Η εξωτερική ανατροφοδότηση 
παρέχεται πέραν της εσωτερικής και επαυξάνει ή συμπληρώνει τις πληροφορίες που 
προέρχονται από την εσωτερική.
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Οι τύποι της ανατροφοδότησης αναφέρονται σε κινηματικά (θέση και κίνηση μελών, 
ταχύτητα, επιτάχυνση) και κινητικά χαρακτηριστικά (προφορικές οδηγίες, 
βιντεοταινίες, βιοανατροφοδότηση).
Οι βιντεοταινίες αποτελούν ένα παράδειγμα αποτελεσματικής μορφής οπτικής 
ανατροφοδότησης. Πλεονεκτεί στην παροχή κατεύθυνσης, κυρίως χάρη στη 
δυνατότητα που δίνει (αργή/γρήγορη κίνηοη, ζουμ κλπ) για έμφαοη στα σημαντικά 
σημεία της δεξιότητας. Ωστόσο, οι αρχάριοι μπορούν να παρακολουθούν μόνο ένα 
περιορισμένο ποσοστό πληροφοριών τη φορά,
Τα ειόη της ανατροφοδότησης
Υπάρχουν δύο βασικά είδη ανατροφοδότησης: Η γνώση του αποτελέσματος (KR) 
και η γνώση της απόδοσης (ΚΡ). Γνώση του αποτελέσματος είναι η εξωτερική, 
προφορική πληροφόρηση του/της ασκούμενου/ηςγιατην επιτυχία ή την αποτυχία 
της ενέργειάς του/της, ενώ η γνώση της απόδοσης τον/την πληροφορεί για τον τύπο 
της κίνησης. Οι διαφορές τους είναι:
ΚΡ ΚΡ
Επιτυχία της κίνησης σε σχέση με το 
στόχο.
Επιτυχία του τύπου της κίνησης.
Πληροφορία σχετικά με το στόχο ή το 
σκορ.
Κινηματική πληροφορία.
Ίσως, δεν είναι απαραίτητη όταν 
υπάρχει εσωτερική ανατροφοδότηση.
Ίσως να είναι διαφορετική από την 
εσωτερική ανατροφοδότηση.
Χρησιμεύει περισσότερο σε 
εργαστηριακές δραστηριότητες.
Χρησιμεύει περισσότερο κατά τη 
διδασκαλία.
Η παροχή ανατροφοδότησης στους/τις μαθητές/τριες αποτελεί αναγκαιότητα και 
είναι αναπόσπαστο κομμάτι της διδακτικής διαδικασίας, αφού τυπικά χωρίς KR 
υπάρχει ελάχιστη ή καθόλου μάθηση. Ο/Η ασκούμενος/η πρέπει να έχει κάποια 
πληροφόρηση για τον καθορισμό του λάθους και έχει διαπιστωθεί, πως η παροχή 
κατάλληλης ανατροφοδότησης επιταχύνειτη μάθηση και ενθαρρύνει για τη 
συνέχιση της προσπάθειας.
κατα1τηΨ$α^
Η παρακινητική ανατροφοδότηση τυπικά ενεργοποιεί τους ασκούμενους να 
αυξήσουν τις προσπάθειες τους, για να πετύχουν το στόχο. Παράγει άμεσα 
διέγερση, σε περιπτώσεις εξάσκησης βαρετών και μεγάλης διάρκειας δεξιοτήτων και 
έχει σαν αποτέλεσμα πιο διαακεδαοτικές εμπειρίες και εντονότερη προσπάθεια, που 
διαρκεί για περισσότερο χρονικό διάστημα.
Η ανατροφοδότηση με σκοπό την ενθάρρυνση μετά από την ορθή ανταπόκριση 
του/της αακούμενου/ης είναι απαραίτητη, αφού αυξάνειτην πιθανότητα ότι η ίδια 
ορθή ανταπόκριση θα επαναληφθεί, κάτω από τις ίδιες συνθήκες. Διακρίνουμε τρεις 
τύπους ενθάρρυνσης:
Α) Τη θετική ενθάρρυνση (γεγονός που ακολουθεί μια ορθή ανταπόκριση, το οποίο 
γίνεται αφορμή να επαναληφθεί η ενέργεια, κάτω από τις ίδιες συνθήκες).
Β)Την αρνητική ενθάρρυνση (απομακρύνει ένα όχι ευχάριστο ερέθισμα, για να 
αυξήσει την πιθανότητα της επιθυμητής θετικής συμπεριφοράς.
Γ) Την τιμωρία (πληροφορεί μεν τους ασκούμενους, ότι η ενέργεια δεν είναι 
ευχάριστη, αλλά δεν δίνει τη σωστή/ωφέλιμη πληροφόρηση).
^ Η πληροφοριακή ανατροφοδότηση πρέπει να παρέχει πληροφορία για το λάθος 
και την ακριβή διόρθωσή του. Η παροχή ανατροφοδότησης για τις παραμέτρους της 
κίνησης παρέχει στους ασκούμενους πληροφόρηση για το λάθος, στο εύρος, την 
ταχύτητα ή/και τη δύναυη κατά την εκτέλεση της δεξιότητας. Ωστόσο, μια διόρθωση 
όμως του τύπου «δεν βάζεις σωστά το σώμα σου, προσπάθησε να το κάνεις 
καλύτερα» δεν προσφέρει ουσιαστική πληροφορία στον\ην ασκούμενο/η, αντίθετα 
τον\την μπερδεύει και τσν\την αγχώνει.
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Βασικές αρχές στην παροχή καθοδηγητικής 
ανατροφοδότησης (πληροφορίας)
Φ Τι είδους; Από τους παρακάτω τύπους ανατροφοδότησης, πρέπει να επιλέγεται 
κατά περίπτωση ο κατάλληλος: α) Περιγραφική ανατροφοδότηση (περιγράφει κάτι 
που κάνει ο/η ασκούμενος/η, π.χ. φτωχό χτύπημα), β) εντεταλμένη 
ανατροφοδότηση (παρέχει πληροφόρηση για αποτελεσματική διόρθωση) καιγ) 
περιληπτική ανατροφοδότηση (παρέχει πληροφορίες για μια οειρά αποδόσεων). 
Όσο πιο δύσκολη είναι η δεξιότητα που διδάσκεται, τόσο πιο συχνά πρέπει να 
δίνεται η περιληπτική ανατροφοδότηοη, οτο τέλος της εκτέλεσης ή μετά από λίγο.
Η περιληπτική ανατροφοδότηση διακρίνεταισε:
α.) Ανατροφοδότηση μέσου όρου (παρέχεται μετά από οειρά προσπαθειών 
εξάσκησης και πληροφορεί τους ασκούμενους για το μέσο όρο της απόδοσης) και
β) ανατροφοδότηοη εύρους (δίνεται στους ασκούμενους όταν τα λάθη υπερβαίνουν 
ένα σταθερό αριθμό ή πέφτουν έξω από κάποιες παραμέτρους). Η ανατροφοδότηοη 
εύρους μειώνει την εξάρτηση των ασκούμε νων στην εξωτερική ανατροφοδότηση, 
καθώς γίνονται αυτοί/ες πιο έμπειροι/ες.
Πόσο συχνά; Ως προς τη συχνότητά της, η ανατροφοδότηση χωρίζεται οε:
α) απόλυτης συχνότητας (ο συνολικός αριθμός των φορών που δίνεται, για μια 
σειρά εκτελέσεων) και
β) σχετικής συχνότητας (ο συνολικός αριθμός των φορών που παρουσιάζεται η 
ανατροφοδότηση, διαιρεμένου δια του αριθμού των προσπαθειών της κίνησης). Ο 
αριθμός αυτός πολλαπλασιασμένος με το 100, δίνει το ποσοστό επί τις εκατό. Σαν 
γενικός κανόνας ισχύει ότι, η μάθηση επαυξάνεται, αυξάνοντας τη σχετική 
συχνότητα ανατροφοδότησης. Εάν η όμως δίνεται πολύ συχνά, προκαλείται 
εξάρτηση των ασκουμένων από αυτή, που έχει ως συνέπεια να μη βασίζονται οτην 
εσωτερική τους ανατροφοδότηση.
Πότε; Άμεση ονομάζεται η ανατροφοδότηοη που παρέχεται αμέσως μετά την 
ολοκλήρωση της κίνησης και έχει σαν αποτέλεσμα λινύτεοη μάθηση ή φτωχότερη 
απόδοση από ότι το καθυστερημένη ανατροφοδότηση. Καθυστερημένη ονομάζεται 
η ανατροφοδότηση που παρέχεται αρκετά δευτερόλεπτα (ή περισσότερο) μετά την 
ολοκλήρωση της κίνησης. Η καθυστερημένη ανατροφοδότηση δίνει χρόνο στους 
ασκούμενους να επεξεργαστούν τη δική τους ανατροφοδότηση και να υπολογίσουν 
τα λάθη τους, γεγονός το οποίο ευνοεί τπ μάθηση.
Γενικά, η ανατροφοδότηση θα πρέπει:
α) Να εστιάζει την προσοχή των ασκούμενων σε αυτό που μαθαίνουν με σύντομα 
και περιεκτικά σχόλια (π.χ. «φέρε το βάρος ο ου μπροστά», «χαμήλωσε»),
β) Να πληροφορεί για το τι πήγε καλά κατά την εκτέλεση μιας δεξιότητας (π.χ. 
«σωστή η ρίψη»), να ακολουθεί η διόρθωση και -αν είναι δυνατόν- η επίδειξη της 
σωστής τεχνικής, β) να υποδεικνύει τρόπους αντιμετώπισης του σημαντικότερου 
λάθους κάθε φορά (όχι πολλές διορθώσεις ταυτόχρονα),
γ) Να διορθώνει πρώτα τα βασικά χαρακτηριστικά της κίνησης (π.χ. ρυθμό) και μετά 
τις δευτερεύουοες παραμέτρους της (όπως «πιο δυνατά», «πιο δεξιά»),
δ) Να είναι συχνότερη οτην αρχή της εκμάθησης μιας νέας δεξιότητας και να γίνεται 
περιληπτική (ανά 5 προσπάθειες) στη συνέχεια και
ε) Να μην αποτελεί μορφή πίεσης και ελέγχου.
Εφαρμογή των αρχών της ανατροφοδότησης 
κατα τη διδασκαλία.
S Μην περιμένεις πολύ για να παρέχεις ανατροφοδότηση, ειδικά κατά τη 
διάρκεια της πρόωρης μάθησης, διότι η παρακίνηση μπορεί να χαλαρώσει 
και η μάθηση να υποφέρει.
S Δώσε παρακινητική ανατροφοδότηση για βελτίωση και μερικές φορές για 
την προσπάθεια, ακόμη κι αν ο στόχος δεν έχει επιτευχθεί.
S Η διακοπτόμενη ενθάρρυνση δίνεται μόνον ευκαιριακά και είναι πιο 
αποτελεσματική για τη μάθηση, από την ανατροφοδότηοη, που δίνεται 
μετά από κάθε εκτέλεση.
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✓ Αρχικά, αναρωτήσου αν η πληροφοριακή ανατροφοδότηση χρειάζεται και 
αν τη ζητούν οι ασκούμενοι. Είναι ωφέλιμη όταν διδάσκεις δύσκολες 
δεξιότητες, αλλά όχι στην εκμάθηση απλών δεξιοτήτων.
✓ ©υμήσου: Η ανατροφοδότηση που θα επιλέξεις να μη δοθεί, σημαίνει ότι η 
απόδοση ήταν τουλάχιστον στα αποδεκτά όρια.
/ Η πληροφόρηση που δίνεται για τα χαρακτηριστικά, τα οποία οι 
ασκούμενοι πρέπει να ελέγξουν περισσότερο (π.χ. στο ξεκίνημα του 
χτυπήματος στο τένις) είναι πιο πολύτιμη.
/ Η παροχή πληροφορίας για τα χαρακτηριστικά της κίνησης τα οποία είναι 
πιο κρίσιμα για την εκτέλεση της συνολικής κίνησης, είναι πολύτιμη,,
/ Είναι κρίσιμο να δώσεις αρχική ανατροφοδότηση, για να βοηθήσεις τους
ασκούμενους να διορθώσουν τα λάθη τους, ως προς τα βασικά στοιχεία της 
κίνησης.
ν' Η συνθετάτητα της δεξιότητας και η εμπειρία των ασκούμενων είναι 
αποφασιστικά κριτήρια, για το είδος, τη συχνότητα κλπ. της 
ανατροφοδότησης που θα παρέχεις.
Διευκόλυνση της διδασκαλίας για άτομα χαμηλών 
ικανοτήτων
Στη χώρα μας, η βοήθεια προς τα λιγότερο κινητικά επιδέξια παιδιά, στα πλαίσια του 
τυπικού σχολικού περιβάλλοντος εντοπίζεται κυρίως σε παρεμβάσεις που σχετίζονται με 
τη διδασκαλία του μαθήματος της Φ.Α. σε συνάρτηση με τη δρομολόγηση διαρκούς 
επικοινωνίας με τους γονείς των παιδιών και λιγότερο σε αλλαγές στο θεσμοθετημένο 
πλαίσιο της λειτουργίας του μαθήματος, αναφορικά με τους στόχους και τα περιεχόμενά 
του. Συνεπώς οι παρεμβάσεις στη διδασκαλία του μαθήματος μπορούν κυρίως να 
επικεντρωθούν στη δημιουργία ενός θετικού κλίματος μάθησης από τον/την 
διδάοκσντα/ουσα, που θα έχει ως χαρακτηριστικά:
Τον προσανατολισμό στην ατομική βελτίωση, με την επίτευξη συγκεκριμένων 
στόχων.
4 Την εφαρμογή στρατηγικών διδασκαλίας που θα προάγουν τη συνεργασία.
■> Τον προσεκτικό σχεδίασμά της διδασκαλίας και την προσαρμογή των κινητικών 
περιεχομένων και διδακτικών μέσων.
Μια τέτοια προσέγγιση, είναι δυνατόν να καταστήσειτη λειτουργία του μαθήματος 
συμβατή με τις ατομικές ανάγκες, διασφαλίζοντας έτσι συνθήκες επιτυχίας για όλους τους 
μαθητές/τριες, σε ένα μαθησιακό περιβάλλον που επιβραβεύει την προσπάθεια και 
προωθεί την ατομική βελτίωση. Αυτή η άποψη προτείνεται επειδή κάθε παιδί, για να 
συμμετέχει με χαρά στο μάθημα της Φ.Α. και να υιοθετήσει το δια βίου δραστήριο τρόπο 
ζωής, πρέπει να αισθάνεται ικανό να βιώνει καταστάσεις επιτυχίας και να εκτιμά θετικά 
τα οφέλη από τη συμμετοχή στην άσκηση.
Η διαφοροποίηση στις συνθήκες εκτέλεσης, ουσιαστικά η εξατομίκευση της διδασκαλίας, 
πρέπει να γίνεται διότι οι μαθητές έχουν σημαντικές διαφορές στο βαθμό ωρίμανσης, στις 
ικανότητες στα ενδιαφέροντα, στις δυνατότητες επίτευξης και στον τρόπο που μαθαίνουν 
αποτελεσματικότερα. Συνεπώς ο ΚΦΑ έχει την υποχρέωση να «δημιουργήσει» 
μαθησιακές εμπειρίες, οι οποίες να είναι κατάλληλες για όλους τους μαθητές Για να γίνει 
αυτό, πρέπει από πριν να έχουν γίνει διαγνωστικά τεστ αποτίμησης των αδυναμιών και 
των δυνατοτήτων όλων των μαθητών/τριων, ώστε να προετοιμαστούν οι ανάλογες 
μαθησιακές εμπειρίες.
Η εξατομίκευση έχει να κάνει μ' ένα πλήθος υλικών διδασκαλίας αλληλεπιδραστικών 
συμπεριφορών μεταξύ καθηγητή/τριας-μαθητή, στιλ & μεθόδων διδασκαλίας, παροχής 
ευκαιριών επίτευξης, διαμόρφωσης συνθηκών κά.
Στην πράξη, εφαρμόζονται τέσσερις (4) επιλογές για την εξατομίκευση:
■♦διαφοροποίηση του ρυθμού (επιτρέπεται στο μαθητή να αποφασίσει πόσο αργά ή 
γρήγορα Οα μάθει). Σίγουρα, είναι αναγκαίο για μαθητές με ειδικές μαθησιακές ανάγκες.
■♦διαφοροποίηση των επιλογών στο περιεχόμενο (στο ίδιο όμως πάντα διδακτικό 
αντικείμενο).
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♦Ανάπτυξη εναλλακτικών επιλογών οε σχέση με το βαθμό δυσκολίας της άσκησης αφ
ενός και αφ' ετέρου με το βαθμό ωρίμανοης του μαθητή
(π.χ. από ποιο σημείο της μαθησιακής διαδικασίας θα ξεκινήσει ο μαθητής;).
♦Δημιουργία επιλογών οε σχέση με το προτιμητέο στιλ μάθησης από τον μαθητή (π.χ. 
στο περιβάλλον μάθησης, σ' άλλους ο συναγωνισμός λειτουργεί θετικά, ενώ σε άλλους όχι 
- άλλοι προτιμούν να ακούν, ενώ άλλοι να διαβάζουν από καρτέλες καθηκόντων ή να 
παρακολουθούν video κά στις ομάδες εργασίας άλλοι μαθαίνουν καλύτερα ως μέλη 
ομάδας, άλλοι όχι - οτη δομή της κίνησης, κάποιοι μαθητές προτιμούν να μαθαίνουν την 
κίνηση οε τμήματα κι άλλοι με ολική μέθοδο άλλοι προτιμούν αυστηρή καθοδήγηση, 
ενώ άλλοι είναι πιο αποδοτικοί όταν αισθάνονται ελεύθεροι να αναπτύξουν τις ιδέες τους 
και να δοκιμάζουν λύσεις σε προβλήματα κίνησης).
Οι ερευνητές υποστηρίζουν τα παιδαγωγικά πλεονεκτήματα των μαθητοκεντρικών 
μεθόδων διδασκαλίας οτη δημιουργία κλίματος παρακίνησης και συνεργασίας μεταξύ 
των μαθητών. Με τέτοιες διδακτικές προσεγγίσεις προωθείται η εκμάθηση όχι μόνο των 
δεξιοτήτων, αλλά συγχρόνως ενισχύανται αξίες που σχετίζονται με την κοινωνική συνοχή 
και την προσφορά. Ο προσεκτικός σχεδιααμός της διδασκαλίας μπορεί να καταστήσει τη 
συμμετοχή στο μάθημα της Φ.Α. μια θετική εμπειρία για όλους τους μαθητές/τριες και να 
αποτελέσει έτσι το κλειδί της επιτυχίας.
Ο οχεδιασμός ουσιαστικά συνίοταται σε μια οειρά επιλογών που αφορούν την οργάνωση 
του υαθήαατος και την ποοοαουονή των πεοιετουένων του αναλυτικού προγράμματος. 
ώστε άλα τα παιδιά να τα βρίσκουν ενδιαφέροντα και να αισθάνονται ότι μπορούν να 
επιτύχουν.
Πιο συγκεκριμένα, αυτά που άμεσα μπορούν να κάνουν οι διδάσκοντες σχετίζονται με:
ν' Την προσαρμογή των διδακτικών περιεχομένων, χρησιμοποιώντας ευκολότερες 
συνθήκες εκτέλεσης.
ν' Την άσκηση των παιδιών - όπου είναι εφικτό - και στις δεξιότητες, που 
αντιμετωπίζουν τις περισσότερες δυσκολίες.
V Την ενσωμάτωση στο πρόγραμμα όπου είναι εφικτό δραστηριοτήτων που 
αποτελούν βασικό συνθετικό των επιτυχημένων προγραμμάτων Φ.Α. για παιδιά 
με μειωμένες κινητικές ικανότητες, δηλαδή: α) Αισθητηριακές δραστηριότητες 
(π.χ. αντίληψη του χώρου και του χρόνου, προφορική περιγραφή της 
δραστηριότητας, δραστηριότητες αντίληψης και μνήμης, ανάπτυξης ρυθμού), 
β) αδρές κινητικές δραστηριότητες και δραστηριότητες λεπτού κινητικού 
ελέγχου και γ) δραστηριότητες που στοχεύουν στο συναισθηματικό έλεγχο, την 
κοινωνικοποίηση και την αυτο-αντίληψη.
Παράλληλα, φαίνεται ότι η μέθοδος της μερικής εξάσκησης ή η μέθοδος της ανάλυσης 
της δεξιότητας αποτελούν τις πιο κατάλληλες διδακτικές προσεγγίσεις διδασκαλίας 
δεξιοτήτων. Παρ' όλα αυτά, όποια μέθοδος και εάν επιλεγεί, υπάρχουν ορισμένες 
πρακτικές συμβουλές που πρέπει να ληφθούν υπόψη:
ν' Κατά την οργάνωση προγραμμάτων Φ.Α. για παιδιά με μειωμένες κινητικές 
ικανότητες η άσκηση να είναι τακτική (λίγη οε ποσότητα και καθημερινή).
ν' ΰλα τα παιδιά θα πρέπει να έχουν το αίσθημα της επιτυχίας, από τις πρώτες 
ακόμη προσπάθειες. Για το λόγο αυτό, οι πρώτες προσπάθειες ή δεξιότητες θα 
πρέπει να είναι ευκολότερες.
^ Εφαρμογή δραστηριοτήτων με πολλά επίπεδα επιτυχίας και εφαρμογή 
παιγνιδιών, στα οποία δεν υπάρχει αποκλεισμός παιχτών.
ν' Η αύξηση της δυσκολίας μιας δεξιότητας θα πρέπει να γίνεται προοδευτικά, για 
να αποφεύγεται η αποτυχία.
ν' Οι δεξιότητες θα πρέπει να εκτελούνται σε διαφορετικές καταστάσεις (π.χ. στην 
ταχύτητα, στην απόσταση, στο μέγεθος των οργάνων κλπ).
Τέλος, είναι πολύ σημαντικό να αναφερθεί ότι η δρομολόγηση διαρκούς επικοινωνίας 
των διδασκόντων με τους γονείς, αποτελεί ουσιώδες στοιχείο για την αποτελεσματική 
βοήθεια των μαθητών/τριων με μειωμένη κινητική ικανότητα.
Εξατομίκευση 
διδασκαλίας με...
© Διαφοροποίηση του ρυθμού.
© Διαφοροποίηση των επιλογών 
οτο περιεχόμενο.
© Ανάπτυξη εναλλακτικών 
επιλογών, σε σχέση με το βαθμό 
δυσκολίας της άσκησης.
© Δημιουργία επιλογών σε σχέση 
με το προτιμητέο στιλ μάθησης
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Στρατηγικές πρόληψης εκδήλωσης 
ανεπιθύμητων ενεργειών - Τρόποι 
αντιμετώπισης.
Λέξεις κλειδιά
Πειθαρχία, στρατηγικές διδασκαλίας, υπευθυνότητα, μοντέλο 
Hellison.
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι 
συμμετέχοντες/ουσες θα πρέπει να:
• Γνωρίζουν τις βασικές στρατηγικές πρόληψης και 
αντιμετώπισης ανεπιθύμητων συμπεριφορών στο μάθημα 
της Φ.Α.
• Γνωρίζουν και να κατανοήσουν την πρακτική χρησιμότητα 
των διαφορετικών επιπέδων προσωπικής και κοινωνικής 
υπευθυνότητας, που έχει ορίσει ο Hellison.
• Είναι σε θέση να διατυπώσουν σχετικά παραδείγματα 
εφαρμογής όλων των παραπάνω, στη διδακτική πρακτική 
του μαθήματος.
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Στρατηγικές




Η αποτελεσματική διαχείριση της συμπεριφοράς των μαθητών/τριων από τον/την 
εκπαιδευτικό είναι ένα θέμα αλληλένδετο με το σχεδίασμά του μαθήματος yia την 
αποτελεσματική διαχείριση του διδακτικού χρόνου. Οσο περισσότερο μειώνονται οι 
συμπεριφορές που διαταράσσουντο μάθημα, τόσο περισσότερος χρόνος μπορεί να 
αφιερωθεί για μάθηση και βελτίωση των μαθητών/τριων. Απάτην άλλη μεριά, όσο 




*' Συζήτηση της καλής 
συμπεριφοράς και αξιολόγηση των 
αποτελεσμάτων.
Θετική ενίσχυση, έπαινος και 
συστηματική υποστήριξη.
Είναι γεγονός, ότι μία σημαντική μέριμνα των καθηγητών/τριων Φ.Α. είναι η 
διατήρηση της πειθαρχίας των μαθητών/τριων στο μάθημά τους. Προς την 
κατεύθυνση αυτή, η εφαρμογή κανόνων και ρουτινών ενισχύει μεν ένα πιο 
πειθαρχημένο περιβάλλον, μειώνει τις ανεπιθύμητες συμπεριφορές των παιδιών, 
αλλά δεν τις αποκλείει. Για την πρόληψη των ανεπιθύμητων ενεργειών μπορούν 
επιπρόσθετα να εφαρμόζονται οι ακόλουθες στρατηγικές:
-Φ Πλάτη στον τοίχο και μέτωπο στους μαθητές. Ο/η διδάσκων/ουσα αλλάζει 
συνεχώς θέσεις, έτσι ώστε να έχει τον έλεγχο των μαθητών/τριων, να έχει πάντα 
οπτική επαφή μαζί τους.
θ Πλησίασμα. Η παρουσία του/της διδάσκοντα/ουσας γίνεται αισθητή, χωρίς να 
διακόπτεται πάντα το μάθημα, με μια έντονη ματιά στο παιδί που δημιουργεί 
πρόβλημα ή και πραγματικό πλησίασμα προς εκείνη την κατεύθυνση.
4 Εκμάθηση των ονομάτων των μαθητών/τριων.
*4 Επιλεκτική παράβλεψη. Ο/η διδάσκων/ουσα δεν κάνει συνεχώς παρατηρήσεις 
σε κάποια πολύ ανήσυχα παιδιά, διακόπτοντας τη ροή του μαθήματος και επιλέγει 
κάποιες φορές να αγνοεί το γεγονός.
•Φ Συμβόλαιο συμπεριφοράς. Ο/η εκπαιδευτικός συζητά το πρόβλημα 
συμπεριφοράς με τον/την ίδιο/α το μαθητή/τρια και ορίζει σχετικούς κανόνες. Όταν 
το παιδί τους τηρήσει ο/η εκπαιδευτικός επισημαίνει το γεγονός και το επαινεί.
-4 Στην εώπβεία. τα παιδιά με προβλήματα συμπεριφοράς αναφέρονται και 
καταγράφονται σε κάρτες, στις οποίες υπογράφει ο/η εκπαιδευτικός μόνο όταν η 
συμπεριφορά δεν είναι απορριπτική. Η καλή συμπεριφορά συζητιέται και τα 
αποτελέσματα αξιολογούνται, στο τέλος της εβδομάδας. Φυσικά, πρωτεύοντα ρόλο 
στην επιτυχία εφαρμογής της συγκεκριμένης στρατηγικής παίζει η θέληση και η 
επιθυμία του ίδιου του παιδιού να βελτιωθεί, γεγονός που επηρεάζει και το βαθμό 
της προσπάθειάςτου.
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Θετική ενίσχυση, έπαινος και συστηματική υποστήριξη όταν ο/η μαθητής/τρια να 
ουμπεριφέρεται ορθά. Εάν μάλιστα ο/η εκπαιδευτικός εξηγήσει ακριβώς, ποιο είναι 
εκείνο το σημείο που έκανε το παιδί να φερθεί καλά (ή να εργαστεί αποτελεσματικά 
στην άσκηση), έχουμε ένα υψηλό επίπεδο παρέμβασης γνωστικού επιπέδου, που 
σταδιακά μπορεί να συνεχιστεί χωρίς την προφορική, λεκτική θετική ενίσχυση. Αυτό 
δε σημαίνει ότι η στρατηγική αυτή είναι αποτελεσματική για όλες τις περιπτώσεις των 
μαθητών/τριων, έχει όμως επιτυχία σε υψηλό ποσοστό και ουσιαστικά είναι 
συνδυασμός των δύο προηγούμενων στρατηγικών.
Τρόποι αντιμετώπισης ανάρμοστων 
συμπεριφορών
Είναι πολύ σημαντικό να τονισθεί, ότι η απόφαση για την επιλογή και εφαρμογή των 
παραπάνω στρατηγικών πρέπει να λαμβάνεται από τους διδάσκοντες της Φ.Α., 
αφού συνυπολογισθοΰν και αξιολογηθούν σημαντικοί παράγοντες που αφορούν 
το μαθητικό δυναμικό ενός τμήματος (π.χ. χρήση διαφορετικών στρατηγικών στο 
Δημοτικό από ότι στο Γυμνάσιο, επίπεδο ωριμότητας των μαθητών/τριων κ.α.)
Παρά το ότι ο/ διδάοκων/ουοα εφαρμόζει ρουτίνες, κανόνες ή διάφορες 
στρατηγυιές πρόληψης, οι ανεπιθύμητες συμπεριφορές δεν μπορούν ολότελα να 
αποφευχθούν. Η αποβολή από το μάθημα Φ.Α. σε παιδιά μικρής ηλικίας είναι 
επώδυνη πράξη, γιατί το παιδί δε μπορεί να παίξει και να διασκεδάσει.
Μια καλή σειρά βημάτων στις συνέπειες μη τήρησης των κανόνων είναι η 
ακόλουθη, που μπορεί να είναι σε γνώση και συμφωνία με τους/τις μαθητές/τριες:
**. 1η φορά: Προειδοποίηση, 
ΐ» 2η φορά: 5 εκτός μαθήματος.
>κ 3η φορά: 10'εκτός μαθήματος.
Λ 4η φορά: Παραπομπή στη διεύθυνση.
5%. 5η φορά: Ενημέρωση κηδεμόνων.
Κατά την εφαρμογή των παραπάνω, είναι πολύ σημαντικό τα παιδιά να γνωρίζουν 
από πριν τις συνέπειες των πράξεών τους. Ο/η διδάακων/ουαα πρέπει να 
γνωστοποιεί τι θα συμβεί σε περίπτωση αθέτησης κάποιου κανονισμού ή άπρεπης 
συμπεριφοράς και πρέπει να αντιμετωπίζει την τιμωρία σαν μία λύση ανάγκης. Η 
τιμωρία δεν θα πρέπει να γίνεται καθεστώς, αλλά να χρησιμοποιείται με σύνεση και 
φειδώ.
Ανάπτυξη προσωπικής και κοινωνικής 
υπευθυνότητας
Η τιμωρία δεν αρέσει σε κανένα, αφού προσβάλλει τους μαθητές/τριες. Αυτό, κατά 
πάσα πιθανότητα, δημιουργεί και αρνητικές τάσεις προς τον/την καθηγητή/τρια, το 
μάθημα και το σχολείο. Για την αντιμετώπιση απείθαρχων μαθητών/τριων έχουν 
αναπτυχθεί μοντέλα ανάπτυξης προσωπικής και κοινωνικής υπευθυνότητας και στο 
μάθημα της Φ.Α. Ένα από αυτά είναι το μοντέλο του Hellison (Teaching Personal 
and Social Responsibility - TPSR), για την εφαρμογή του οποίου απαιτείται υπομονή 
από το /τη διδάσκσντα/ουοα και συνεργασία με τους/τις μαθητές/τριες, αφού η 
υπευθυνότητα δεν καλλιεργείται με την επιβολή.
Πιο συγκεκριμένα, ο Hellison καθορίζει τα παρακάτω πέντε (5) επίπεδα προσωπικής 
και κοινωνικής υπευθυνότητας στη Φ.Α.:
Επίπεδο 0: Ανευθυνότητα (τα παιδιά είναιανίκανα να αναλάβουν την ευθύνη των 
πράξεων τους. Μειώνουν, εκφοβίζουν, βρίζουν και χτυπούν τα άλλα παιδιά)._________
Συνήθεις συμπεριφορές: Στο σπίτι, κατηγορούν τα αδέρφια τους για τα προβλήματα, 
στο παιχνίδι, κοροϊδεύουν και βρίζουν τους άλλους, στην τάξη, μιλούν διαρκώς όταν 
ο/η δάοκαλος/σ δίνει οδηγίες, στο μάθημα της Φ.Α., σπρώχνουν τους άλλους όταν 
παίρνουν τον εξοπλισμό.
Επίπεδο 1: Αυτοέλεγχος (τα παιδιά υπακουουν στο/τη διδάακσντα/ουαα, χωρίς να 
ενοχλούν τους άλλους, αλλά δεν συμμετέχουν ενεργά οτο μάθημα - ελάχιστο 
επίπεδο ένταξης).
Why do rule· have such 
power over our minds?
5 βήματα στις συνέπειες 
μη τήρησης των 
κανόνων:
♦ 1η φορά: Προειδοποίηση.
♦ 2η φορά: 5'εκτός μαθήματος.
♦ 3η φορά: 10’εκτός μαθήματος.
♦ 4η φορά: Παραπομπή στη 
διεύθυνση.
♦ 5η φορά: Ενημέρωση 
κηδεμόνων.
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Συνήθεις συμπεριφορές: Στο σπίτι, δεν χτυπούν τα αδέλφια τους ακόμη και αν είναι 
πολύ θυμωμένα, στο παιχνίδι, παρακολουθούν τους άλλους όταν παίζουν, στην τάξη, 
περιμένουν την κατάλληλη στιγμή για να μιλήσουν με τους φίλους τους, στη Φ.Α., 
εξαοκούνται αλλά όχι συνέχεια.
Επίπεδο 2: Συμμετοχή (τα παιδιά συμμετέχουν δραστήρια στο μάθημα, χωρίς να 
ενοχλούν άλλους, δείχνουν ενδιαφέρον και προσπαθούν πολύ).____________________
Συνήθεις συμπεριφορές: Στο σπίτι, βοηθούν στο καθάρισμα των πιάτων, στο 
παιχνίδι, παίζουν με τους άλλους, στην τάξη, ακούν και κάνουν την εργασία τους, στη 
Φ.Α., δοκιμάζουν νέες δεξιότητες, χωρίς να προσπαθούν να τις αποφύγουν ή να 
παραπονιούνται, ότι δεν μπορούν.
Επίπεδο 3: Ανάληψη ευθυνών (τα παιδιά ενθαρρύνονται να αναλάβουν την ευθύνη 
αυτών που μαθαίνουν, σχεδιάζουν ή/και τροποποιούν από μόνα τους τα παιχνίδια, 
τις χορευτικές κινήοεις ή τις ασκήσεις).___________________________________________
Συνήθεις συμπεριφορές: Στο σπίτι, καθαρίζουν το δωμάτιο τους χωρίς να τους 
ζητηθεί, στο παιχνίδι, επιστρέφουν ένα παιχνίδι να τους ζητηθεί, στην τάξη, 
αναλαμβάνουν μια εργασία που δεν είναι υποχρεωτική και θα χρειαστεί να 
δουλέψουν πολλές ώρες στο σπίτι, στη Φ.Α., μαθαίνουν μια καινούργια δεξιότητα 
και εκτός σχολείου.
Επίπεδο 4: φροντίδα για τους άλλους (τα παιδιά βοηθούν και ενθαρρύνουν άλλα 
παιδιά, yia παράδειγμα, προθυμοποιούνται να συνεργαστούν με κάποια παιδιά που 
δεν είναι καθόλου δημοφιλή).
Συνήθεις συμπεριφορές: Στο σπίτι, φροντίζουν το μικρότερο αδερφάκι τους ή ένα 
ζώο, στο παιχνίδι, ενθαρρύνουν κάποιους (όχι μόνο φίλους) να συμμετέχουν σε 
παιχνίδι, στην τάξη, βοηθούν κάποιον συμμαθητή μου οτα μαθήματα, στη Φ.Α., 
συνεργάζονται πρόθυμα με όλους στην τάξη.
Συμπερασματικά, τα θετικά στοιχεία του μοντέλου του Hellison, οε σχέση με τη 
διδασκαλία της Φ.Α., είναι τα εξής:
ν' Καλλιεργεί την υπευθυνότητα των παιδιών (ατομική και κοινωνική), 
ν' Αυξάνει την παρακίνησή τους, για συμμετοχή και προσπάθεια 
ν' Καλλιερνε ί τον αυτοοεβαομό και τον οεβαουό προς τους άλλους,
ν' Ποοωθεί την κοινωνικότητα και ουαδικότητα.
ν' Μεταφέρει τα όοώυενα του υαθήιιατος και στις άλλες δραστηριότητες 
(άλλα μαθήματα, σπίτι, κοινωνικές συναναστροφές).
ν' Μειώνει τις πιθανότητες απειθαρχίας.
ν' Δίνει ξεκάθαρα στα παιδιά να καταλάβουν για το ποιες συμπεριφορές 
είναι αποδεκτές και ποιες όχι, έτσι ώστε να μπορούν να κάνουν τις 
επιλογές τους.
ν' Καλλιεργεί την αυτονουία. παροτρύνοντας τους/τις μαθητές/τριες να 
θέτουν προσωπικούς στόχους και να δρουν ανεξάρτητα.
ν' Χρησιμοποιούνται δηαοκρατικές διαδικασίες, κατά την διάρκεια του 
μαθήματος.




Ί Επίπεδο 0: Ανευθυνότητα. 
i Επίπεδο 1: Αυτοέλεγχος.
4- Επίπεδο 2: Συμμετοχή, 
ν Επίπεδο 3: Ανάληψη ευθυνών.
■ί· Επίπεδο 4: Φροντίδα για τους 
άλλους.
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Ηθικές αξίες, στρατηγικές διδασκαλίας, 
πολυπολιτισμική/διαπολιτισμική εκπαίδευση
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι 






• Γνωρίζουν και να κατανοήσουν βασικά στοιχεία που
αφορούν την κοινωνικό ηθική ανάπτυξη των 
μαθητών/τριων στο σχολικό περιβάλλον.
• Γνωρίζουν τις βασικές στρατηγικές διδασκαλίας των ηθικών
αξιών στο μάθημα της Φ.Α.
• Γνωρίζουν και να κατανοήσουν την έννοια και τα βασικά
χαρακτηριστικά της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης.
• Γνωρίζουν και να κατανοούν το ρόλο της σχολικής Φ.Α. στις
σύγχρονες πολυπολιτισμικές μαθητικές κοινωνίες.
• Είναι σε θέση να διατυπώσουν σχετικά παραδείγματα
εφαρμογής όλων των παραπάνω, στη διδακτική πρακτική 
του μαθήματος.
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Η κοινωνικο-ηθική ανάπτυξη των 
μαθητων/τριων και σχολική Φ.Α.
Η ηθικο-κοινωνική ανάπτυξη και η συμπεριφορά των μαθητών/τριων αφορά άμεσα 
και πρέπει να προβληματίζει τους διδάσκοντες της Φ. Α., αφού τα παιδιά στο 
μάθημα βιώνουν τόσο θετικές (χαρά της συμμετοχής, ευχαρίστηση κ.α.) όσο και 
αρνητικές εμπειρίες (π.χ. απόρριψη, κοινωνική σύγκριση, σαρκασμό κ.α.).
Στους σκοπούς του μαθήματος της Φ.Α. η κοινωνικο-ηθική ανάπτυξη αποτελεί μια 
ξεχωριστή διάσταση εμπεριέχοντας κοινωνικούτ στόχους, όπως συνεργασία, 
ομαδικό πνεύμα, αυτοπειθαρχία, υπομονή, επιμονή, θάρρος, αυτοεκτίμηση, 
αυτοπεποίθηση, ελεύθερη & δημιουργική έκφραση και ηθικούς στόχους, όπως 
τιμιότητα, δικαιοσύνη, αξιοκρατία, σεβασμός αντιπάλων, αυτοσεβασμός, 
μετριοφροσύνη, συνετή αντιμετώπιση της νίκης & της ήττας.
Η κοινωνικο-ηθική ανάπτυξη των μαθητών στη Φ.Α, μπορεί να επιτευχθεί τόσο ως 
συμπληρωιιατικός στόχος του μαθήματος, όσο και άμεσα, χρησιμοποιώντας 
συγκεκριμένες στρατηγικές διδασκαλίας. Ωστόσο, η έρευνα έχει δείξει ότι οι 
μαθητές/τριες πρέπει να διδάσκονται τα θέματα που σχετίζονται με την κοινωνικό 
ηθική πλευρά του ατόμου με άμεση διδασκαλία και όχι με έμμεσο τρόπο.
Στο περιεχόμενο των ισχυόντων Αναλυτικών Προγραμμάτων για τη Φ.Α. οι 
περισσότερες άμεσες επιδιώξεις αφορούν τη βελτίωση των κινητικών δεξιοτήτων των 
μαθητών/τριων. Ωστόσο, οι διδάσκοντες/ουσες του μαθήματος πρέπει να λαμβάνουν 
υπόψη, ότι η ανάλυση της διδακτικής ύλης αφορά στο κινητικό περιεχόμενο. Η 
κατανομή των ωρών διδασκαλίας μεταξύ των διδακτέων αντικειμένων δεν σημαίνει, 
ότι προκειμένου να επιτευχθούν οι κινητικές επιδιώξεις, πρέπει να υπολείπονται οι 
υπόλοιπες. Συνολικά και σε ετήσια βάση, μεγαλύτερη έμφαση πρέπει να δίνεται στους 
σωματικούς-ψυχοκινητικούς στόχους, στη συνέχεια στους συναισθηματικούς και 
τέλος, στους γνωστικούς.
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Ο κοινωνικός και ο ηθικός στόχος έχουν μεγάλη βαρύτητα στη Φ.Α., διότι στο μάθημα 
αυτό προοφέρονται πολλές Ευκαιρίες αλληλεπίδρασης μεταξύ των μαθητών/τριων. 
Συνήθως όμως, ο στόχος αυτός δεν καταλαμβάνει κεντρική θέση, επειδή θεωρείται ότι η 
επίτευξή του επιτυγχάνεται έμμεσα, κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας των αθλημάτων.
Τα εκπαιδευτικά μοντέλα που στοχεύουν στην ηθική και κοινωνική ανάπτυξη, 
επικεντρώνονται στο στόχους αυτούς και μοιραία, η ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων 
περνάει οε δεύτερη μοίρα.
Αντίθετα, στα παραδοσιακά προγράμματα θεωρείται γενικά, ότι οι επιθυμητές 
κοινωνικές συμπεριφορές θα αναπτυχτούν έμμεσα μέσω της συμμετοχής στα 
αθλήματα, τα οποία μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως το μέσο, για τη διδασκαλία 
χρήσιμων δεξιοτήτων και σε άλλους τομείς της ζωής των μαθητών/τριων.
Τα αναλυτικά προγράμματα Φ.Α. της χώρας μας έχουν ως θεμέλιο ένα γενικό μοντέλο, 
που βασίζεται στην επαφή και εξάσκηση των μαθητών/τριων, με ένα σχετικά ευρύ 
φάσμα αθλημάτων και κινητικών δραστηριοτήτων. Το μοντέλο αυτό είναι γνωστό με το 
όνομα Activity Based Education και κεντρικό του θέμα αποτελεί η διδασκαλία κινητικών 
δεξιοτήτων διαφόρων αθλημάτων.
Η ηθ(.κη συμπεριφορά και η κοινωνική 
ικανοτήτα
Ως «ηθική συμπεριφορά» ορίζεται η ικανότητα του ατόμου να λειτουργεί σταθερά μέσα 
σε ένα σύστημα αξιών, που διαχωρίζει το σωστό από το λάθος, ενώ ο όρος «κοινωνική 
ικανότητα» αφορά την ικανότητα ενός ατόμου να γνωρίζει, αλλά και να εφαρμόζει, τη 
σωστή συμπεριφορά, ανάλογα με τις κοινωνικές απαιτήσεις. Κατά συνέπεια, το σχολικό 
πρόγραμμα θα πρέπει να στοχεύει, ώστε οι μαθητές/τριες να:
Διδαχθούν αξίες και να ενισχυθούν επιθυμητές συμπεριφορές.
+ Αναγνωριοθούν και να επιβραβευτούν οι προσωπικές αξίες των παιδιών.
Αναπτυχθούν ηθικές αξίες, που θα καθοδηγούν τις πράξεις τους.
·♦ Αυξάνεται η αυτοπεποίθησή τους, σε όλη τη διάρκεια της μάθησης.
Ατομικές αξίες Κοινωνικές αξίες






Γνώση - αποδοχή του εαυτού. 









Η εφαρμογή μετμ-γνωστικώ,ν στρατηγικών 
για τη διδασκαλία των ηθικών άξιων
Με οτόχο την καλλιέργεια των ηθικών αξιών και την ανάπτυξη της ηθικής σκέψης των
μαθητών/τριων, οι εκπαιδευτικοί πρέπει να γνωρίζουν και να λαμβάνουν υπόψη τις 
παρακάτω προσεγγίσεις:
^ Νοητική εγχάραξη: Διδασκαλία αξιών και ενίσχυση επιθυμητών συμπεριφορών.
❖ Αποσαφήνιση: Βοηθώντας τους μαθητές/τριες να αναγνωρίσουν τις αξίες τους. 
·> Ηθική λογική: Ανάπτυξη ηθικών αρχών, για να καθοδηγεί τις πράξεις των
μαθητών/τριων.
Ανάλυση αξιών: Ανάπτυξη προσεκτικής ικανότητας ανάλυσης, για να εξετάζουν 
οι μαθητές/τριες ερωτήματα αναφορικά με τις ηθικές αξίες.
Οι σημαντικότερες στρατηγυιές διδασκαλίας των ηθικών αξιών στους μαθητές/τριες 
είναι:
❖ Η «αιτία/αποτέλεσμα/μακροχρόνιο αποτέλεσμα»: Κατανοείται η σχέση
πράξεων (αναφορά αιτίας) και (εξαγωγή μέσω συζήτησης) πιθανών 
συνεπειών. Ο διδάσκων/ουσα παρουσιάζει μία κατάσταση αιτίας-γεγονότος 
και οι μαθητές/τριες σκέφτονται τις πιθανές άμεσες και μακροπρόθεσμες 
συνέπειες του γεγονότος.
❖ Η «προοπτική των παραθύρων»: Ενθάρρυνση σκέψης, για το πώς ένα
πρόβλημα μπορεί να αντιμετωπιστεί από τις πλευρές πολλών διαφορετικών
Με την κοινωνικό-ηθική 
ανάπτυξη σχετίζονται οι 
εξής Σκοποί της Φ.Α.:
Σκοπός 4 - Απόκτηση θετικής 
εμπειρίας από τη φυσική 
δραστηριότητα και ανάπτυξη της 
αυτό-έκφρααης και της 
κοινωνικότητας.
Σκοπός 5 - Κατανόηση και 
σεβασμός της διαφορετικότητας 
των ατόμων και συνεργασία με 
όλους.
Σκοπός 6 - Επίδειξη υπεύθυνης 
αθλητικής και κοινωνικής 
συμπεριφοράς, ως αποτέλεσμα της 
συμμετοχής στη φυσική 
δραστηριότητα.
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χαρακτήρων. Οι μαθητές καλούνται να αναλάβουν ρόλους και να 
ακολουθήσει μια σύντομη συζήτηση, να τεθεί προβληματισμός.
❖ Το «ηθικό δίλημμα»: Διερεύνηση χειρισμού του προβλήματος από τον
χαρακτήρα και αντιπαράθεση με το πώς τα ίδια τα παιδιά, θα μπορούσαν να 
το κάνουν. Ο διδάοκων/ουοα θέτει ηθικά διλήμματα στους μαθητές/τριες.
❖ «Ποια είναι η άποψή σου;»: Σκέψη για τις αξίες, που παράγει η οπτική του
κάθε χαρακτήρα.
'ΜΓ Οι διδάσκοντες θα πρέπει να ενθαρρύνουν την επικοινωνία, την επίλυση 
των διαφωνιών, την αντιμετώπιση πίεσης από άλλους και τη συνεργασία.
ΛΟι μαθητές/τριες ως υπεύθυνα άτομα, θα πρέπει από μέρους τους να 
κατανοήσουν ότιτο μάθημα της Φ.Α. διεξάγεται με την ουσιαστική 
συνεργασία όλων και ότι ο/η καθένας/μία, αν και διαφορετικός, είναι 
σημαντικός και συμβάλει στο τελικό αποτέλεσμα.
Αυτό προϋποθέτει τον καθορισμό ομαδικού και προσωπικών αλληλεξαρτώμενων 
_____________στόχων και φυσικά, ειλικρίνεια και αμοιβαίο σεβασμό._____________
Οι ηθικές αξίες διδάσκονται:
Οι κοινωνικο-ηθικές 
επιδιώξεις στα μάθημα 
Φ.Α,: Ο/η μαθητής/τρια 
μαθαίνει να...
❖ Με επίδειξη ανάλογης συμπεριφοράς από τον διδάακοντα/ουσα.
❖ Με παροχή πολλών ανάλογων ευκαιριών στην πράξη.
♦> Με συχνή ανατροφοδότηση, που αφορά τη συμπεριφορά και όχι το πρόσωπο.
❖ Με επικέντρωση στο τέλος κάθε ώρας, των θετικών συμπεριφορών/στάσεων
του μαθήματος.
ν' Ελέγχει τη συμπεριφορά 
του/της.
ν' Υπακούει στις εντολές του/της 
δ ιδάσκοντα/ουσας.
ν' Μοιράζεται και προστατεύει 
το υλικό.
Ορισμός και βασικά χαρακτηριστικά της 
διαπολιτισμικης εκπαίδευσης
Η διαπολιτιομική εκπαίδευση ορίζεται με βάοη τα παρακάτω τέσσερα (4) βασικά 
στοιχεία:
4 Στην πλειονότητά τους οι κοινωνίες μας είναι πολυπολιτιομικές, με τάσεις 
διεύρυνσης της πολυπολιτισμικότητας.
κάθε πολιτισμός έχει τα δικά του ιδιαίτερα χαρακτηριοτικά, που πρέπει να 
αναγνωρίζονται και να γίνονται σεβαστά.
Η πολυπολατομικότητα αποτελεί εν δυνάμει προνόμιο.
4 Για να αξιοποιηθεί το προνόμιο της πολυπολιτιομικότητας, πρέπει να
διασφαλιστεί η αλληλεπίδραση ανάμεσα στους διάφορους πολιτισμούς, 
χωρίς να εξαφανίζεται η ιδιαίτερη ταυτότητα κανενός και η μετατροπή της 
πολυπολιτισμικής κατάστασης, σε διαπολιτιομική.
Τα βασικά χαρακτηριστικά της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι;
4 Αποτελεί βασική αρχή και στόχο, που διέπει κάθε σχολική δραστηριότητα.
Πεδίο αναφοράς της είναι η άμεοη εμπειρία των παιδιών στις χώρες 
υποδοχής.
^ Διευρύνει τους υφιστάμενους εκπαιδευτικούς στόχους του σχολείου.
^ Εξαοκείται μόνος/η του ή με 
άλλους.
ν' Συνεχίζει την άοκηαη, χωρίς 
άμεοη επίβλεψη.
/ Αναλαμβάνει την ευθύνη για 
τις πράξεις του/της.
ν' Συνεργάζεται, μοιράζεται 
απόψεις και ιδέες, παίρνει 
αποφάσεις και συμβάλλει 
οτην επίτευξη ενός ομαδικού 
στόχου.
ν' Παίζει δίκαια, έντιμα.
ν' Σέβεται διαιτητές, ουμπαίκτες, 
αντιπάλους ιδιοκτησία κα
ν' Ε κτιμά την προσπάθεια, 
ανεξάρτητα από το 
αποτέλεσμα. Ενθαρρύνει.
ν' Συμπεριφέρεται κατάλληλα, 
στη νίκη και την ήττα.
Προκαλεί την αμοιβαία επίδραση των πολιτισμών των χωρών καταγωγής και 
υποδοχής.
Δημιουργεί προϋποθέσεις για αποδοχή της νέας πολιτισμικής 
πραγματικότητας και της δυναμικής της στις χώρες υποδοχής.
4 Προξενεί επανεξέταση, αναθεώρηση και διεύρυνση των κονωνικο-κεντρικών 
και εθνοκεντρικών κριτηρίων του σχολείου.
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·¥ Αποτελεί μέσο yta την αξιολόγηση των ευκαιριών στη ζωή και για την επίτευξη 
της μεγίστης κοινωνικής και οικονομικής ένταξης.
Γενικά, η διαπολιτιομιχή εκπαίδευση προσπαθεί να δημιουργήσει ένα σύστημα αρχών 
και μεθόδων, στη βάση των οποίων τείνει να αναδιοργανώσει τις προϋποθέσεις και τις 
συνθήκες λειτουργίας των σχολείων, με δικαιότερο τρόπο για τους μαθητές/τριες και 
πρέπει να περιλαμβάνει εμπειρίες, οι οποίες:
Να προάγουν ικανότητες ανάλυσης και αξιολόγησης, για την αντιμετώπιση 
προβλημάτων (μη συμμετοχική δημοκρατία, ρατσισμός, σεξισμός κ.λ.π.).
S Να αναπτύξουν ικανότητες για διευκρίνηοη των αξιών, συμπεριλαμβανομένης 
της μελέτης της εμφανούς μεταβίβασης των αξιών.
S Να εξετάζουν τις δυναμικές των ποικίλων πολιτισμών και τις επιπτώσεις για 
την ανάπτυξη διδακτικών στρατηγικών.
S Να εξετάζουν τις γλωσσικές αποκλίσεις καιτις διάφορες μορφές μάθησης, ως 
βάση για την ανάπτυξη των κατάλληλων διδακτικών στρατηγικών.
Στρατηγικές διδασκαλίας ςτις 
πολυπολιτισμικες μαθητικές κοινωνίες
+ Δημιουργία ενός θετικού και έμπιστου περιβάλλοντος, μέσα στο οποίο τα 
παιδιά θα ξεπεράσουν τα αρνητικά συναισθήματα της απομόνωσης και της 
μοναξιάς.
■4 Δόμηση του περιεχομένου του μαθήματος, με βάση τη γνώση που έχουν 
αποκτήσει οι μαθητές/τριες από τις διαφορετικές χώρες που έχουν ζήσες 
ταξιδέψει και αποκτήσει εμπειρίες.
■4 Ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίμησης (π.χ. οι αλλοδαποί/ες 
μαθητές/τριες πρέπει να πιστέψουν στις δυνατότητες τους, έτσι ώστε να 
επιμείνουν και να πετύχουν στο σχολικό περιβάλλον).
4 Σύνδεση των μαθημάτων με τις προηγούμενες εμπειρίες των παιδιών. Έτος 
τα παιδιά θα συνειδητοποιήσουν τις γνώσεις τους και θα τις μεταφέρουν 
στο νέο σχολικό περιβάλλον.
•4 Ανάπτυξη ενός περιεχομένου , σχετικού με την κουλτούρα των
μαθητών/τριων (ο εμπλουτισμός του περιεχομένου του μαθήματος με 
στοιχεία των πολιτισμών των διαφορετικών χωρών, ενισχύει το αίσθημα της 
υπερηφάνειας για τη χώρα τους και παράλληλα εμπλουτίζει τις γνώσεις τους 
για άλλους πολιτισμούς).
4 Ενθάρρυνση της εθνικής αναγνώρισης, που επηρεάζει την ανάπτυξη των 
αξιών, των συνηθειών, των επιλογών στον τρόπο ζωής και των προσεγγίσεων 
στη διδασκαλία.
■4 Εφαρμογή συνεργατικών μεθόδων διδασκαλίας (π.χ. χωρισμός
μαθητών/τριων σε μικρές αριθμητικά ομάδες, για τη βελτίωση των σχέσεων, 
την αύξηση της παρακίνησης και τη μείωση των επιπέδων του άγχους).
■4 Ανάπτυξη μιας γνωστικής βάσης των αντικειμένων του μαθήματος {τα παιδιά 
ενϋαρρύνονται για ανεξάρτητη εξάσκηση, μαθαίνουν να αναγνωρίζουν τα 
λάθη τους και να τα διορθώνουν και καταγράφουν την επιτυχία τους).
Η Φυσική Αγωγή 
πλεονεκτεί!
Σε όλα τα υπόλοιπα μαθήματα 
κυριαρχεί η προφορική επικοινωνία 
ενώ στη Φ.Α. υπάρχει και η κινητική 
μορφή και έτσι παρέχονται 
περισσότερες ευκαιρίες 
αλληλεπίδρασης μεταξύ των 
παιδιών...
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Ενότητα 7η
Το μοντέλο της «Άσκησης για Υγεία» στο 
σχολικό περιβάλλον.
Λέξεις κλειδιά
Ασκηση για Υγεία, φυσική δραστηριότητα, διά βίου άσκηση
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι 
συμμετέχοντες/ουσες θα πρέπει να:
• Γνωρίζουν τον ορισμό και να κατανοήσουν βασικά στοιχεία 
που αφορούν το μοντέλο «Ασκησης για Υγεία».
• Γνωρίζουν και να κατανοούν το ρόλο της σχολικής Φ.Α. στην
προώθηση της φυσικής δραστηριότητας.
• Γνωρίζουν τις βασικές αρχές που πρέπει να χαρακτηρίζουν
τη διδασκαλία της «Ασκησης για Υγεία».
• Γνωρίζουν και να κατανοούν παραδειγματικές τεχνικές και
στρατηγικές διδασκαλίας.
• Είναι σε θέση να διατυπώσουν σχετικά παραδείγματα
εφαρμογής όλων των παραπάνω, στη διδακτική πρακτική 
του μαθήματος.
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fcvvoia και ορισμο,ς του μοντέλου της 
«Ασκησης για Υγεία»
Ο όρος «Άσκηση για Υγεία» είναι συνολικός και περιλαμβάνει τη μεταβίβαση 
γνώσεων, εμπειριών, ικανοτήτων, στάσεων και την ενίσχυση της αυτοεκτιμησης 
που σχετίζονται με την προώθηση της εμπλοκής σε φυσική δραστηριότητα, στο 
παρόν και το μέλλον. Πιο συγκεκριμένα, αναφέρεται στους παρακάτω τομείς:
1. Μάθηση και κατανόηση (γνωστικόςτομέας).
2. Απόδοση και κινητική επιδεξιότητα (φυσικός/φυχοκινητικός τομέας).
3. Ικανότητες συμπεριφοράς (τομέας συμπεριφοράς).
4. Στάσεις και αυτοπεποίθηση (συναισθηματικός τομέας).
Η πιο κατάλληλη προσέγγιση διδασκαλίας στην άσκηση για υγεία περιλαμβάνει 
μάθηση μέσα από ενεργητική συμμετοχή, χρησιμοποιώντας φυσικές 
δραστηριότητες με συγκεκριμένους σκοπούς. Η σκόπιμη αθλητική δραστηριότητα 
περιλαμβάνει διδασκαλία και πρακτική ευπειοία μέσα από ομαδικά αθλήματα, χορό 
και ατομικές δραστηριότητες.
Η «Άσκηση για Υγεία» είναι ένα δομικό συστατικό της Φ.Α. και στα αντίστοιχα 
προγράμματα διδασκαλίας ο/η μαθητής/τρια αποτελεί το κεντρικό πρόσωπο. Η 
«Άσκηση για Υγεία» αποτελεί το μέσο μέσα από το οποίο συντονίζονται εμπειρίες, 
πρακτικές και γνώσεις του μαθήματος της σχολικής Φ.Α.
Προκειμένου να αναπτύξουν τις κατάλληλες στρατηγικές διδασκαλίας, είναι 
σημαντικό οι διδάσκοντες της Φ.Α. να γνωρίζουν ότι. σε σχέση με τα αποτελέσματα 
της άσκησης που σχετίζεται με την υγεία, ένα νέο άτομο θεωρείται «φυσικά 
εκπαιδευμένο» όταν:
* ΐχει μάθει τις απαραίτητες δεξιότητες ώστε να εκτελεί επιτυχημένα μια ποικιλία 
κινητικών δραστηριοτήτων.
ν Δείχνει την ικανότητά του σε διαφορετικούς τύπους φυσικής δραστηριότητας.
Έχει μάθει πώς να αναπτύσσει νέες ικανότητες.
* Συμμετέχει τακτικά σε φυσική δραστηριότητα.
ν Συμμετέχει σε φυσική δραστηριότητα τις περισσότερες μέρες της εβδομάδας.
«/ Γνωρίζει πώς να καταγράφει και να ελέγχει τη συμμετοχή του στη φυσική 
δραστηριότητα.
ν Έχει την ικανότητα να σχεδιάζει, να εκτελεί και να αξιολογεί εξατομικευμένα 
προγράμματα άσκησης.
Η «Άσκηση για Υγεία» 
είναι ένα δομικό 






Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
244
* Γνωρίζει την ποσότητα φυσικής δραστηριότητας, που αυστήνεται για ωφέλειες οτην 
υγεία
<* Κατανοεί τις επιπτώσεις της εμπλοκής του στη φυσική δραστηριότητα,
* Αναγνωρίζει τις ωφέλειες, το κόστος καιτις υποχρεώσεις που σχετίζονται με την 
τακτική συμμετοχή στη φυσική δραστηριότητα.
* Κατανοεί παράγοντες που σχετίζονται με την ασφάλεια, όταν εκτελεϊ κάποια 
φυσική δραστηριότητα.
ν Αναγνωρίζει τις καταστάσεις που εμποδίζουν τη συμμετοχή σε φυσική 
δραστηριότητα και είναι ικανό ν' αναπτύξει στρατηγικές yia να παρακάμφει τα 
εμπόδια.
ν Κατανοεί ότι η φυσική δραστηριότητα παρέχει ένα πλήθος ευκαιριών για 
ψυχαγωγία, προσωπική έκφραση και επικοινωνία.
ν Αναγνωρίζει ότι η ευεξία συμπεριλαμβάνει πολύ περισσότερες παραμέτρους από 
το να είσαι απλά κινητικά δραστήριος (π.χ. συμπεριλαμβάνει άλλες συμπεριφορές 
σχετικές με την υγεία, όπως ισορροπημένη διατροφή, αποφυγή καπνίσματος κ.α.).
ν Αξιολογεί θετικά τη φυσική δραστηριότητα και τη συνεισφορά της σ' ένα υγιή 
τρόπο ζωής.
ν Υιοθετεί ένα δραστήριο τρόπο ζωής, που βοηθά να αποδώσει το μέγιστο από των 
ικανοτήτων του.
ν Εκτιμά τις σχέσεις του με άλλους ανθρώπους, οι οποίες μπορεί να είναι 
αποτέλεσμα της συμμετοχής του στη φυσική δραστηριότητα.
* Ευχαριστιέται τα συναισθήματα που αποκομίζει από τη συμμετοχή του στη φυσική 
δραστηριότητα.
</ Κατανοεί το ρόλο που διαδραματίζει η τακτική φυσική δραστηριότητα οτην 
επιδίωξη της δια βίου υγείας και ευεξίας.
0 ρόλο,ς τρυ σχολείου στην προώθηση της 
φυσικής δραστηριότητας
Με στόχο την προώθηση της φυσικής δραστηριότητας ως θεμελιώδους συμπεριφοράς 
υγείας, τα σχολεία μπορούν:
ν Να εδραιώσουν μια συνολική προσέγγιση για την προώθηση ευχάριστης και δια βίου 
φυσικής δραστηριότητας, μεταξύ των μαθητών/τριων.
* Να δημιουργήσουν το ανάλογο φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον, ώστε να 
ενθαρρύνεται και να καθίσταται εφικτή η ασφαλής καιδιασκεδαστική φυσική 
δραστηριότητα.
ν Μέσα από το πρόγραμμα φυσικής αγωγής και το συνολικό πρόγραμμα λειτουργίας 
του σχολείου να αναπτύξουν θεσμούς που ενθαρρύνουν τη συμμετοχή στη φυσική 
δραστηριότητα και βοηθούν τους/τις μαθητές/τριες να αναπτύξουν γνώσεις, δεξιότητες 
(κινητικές και συμπεριφοράς), στάσεις και αυτό-εκτίμηση ώστε να υιοθετήσουν και να 
διατηρήσουν ένα δραστήριο τρόπο ζωής.
ν Να εφαρμόσουν μέσα στις ώρες λειτουργίας του σχολείου (τυπικό πρόγραμμα και 
ολοήμερο) και εκτός λειτουργίας (π.χ. τα απογεύματα και τα σαββατοκύριακα) 
προγράμματα φυσικών δραστηριοτήτων καισπορ, που ανταποκρίνσνται στις ανάγκες και 
τα ενδιαφέροντα όλων των παιδιών, συμπεριλαμβάνοντας και αυτά που είναι κινητικά 
λιγότερο ικανά και αυτά που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.
* Να παράσχουν ηθική και υλική υποστήριξη αυξάνοντας τις δυνατότητες για απόκτηση 
γνώσης και πρακτικών εμπειριών μέσα από ευχάριστη φυσική δραστηριότητα και σπορ.
ν Να συνεργάζεται με τις οικογένειες των μαθητών/τριων και τους κοινωνικούς φορείς με 
στόχο την ανάπτυξη, εφαρμογή και αξιολόγηση προγραμμάτων φυσικής δραστηριότητας 
για παιδιά και νέους.
Αρχές που πρέπει να χαρακτηρίζουν τη 
διδασκαλία της «Άσκησης για Υγεία»
Η διδασκαλία σε μαθητές/τριες των θεματικών ενοτήτων της «Ασκησης για Υγεία» έχει 
πολύ περισσότερες διαστάσεις από την απλή μεταβίβαση πληροφοριών.
I I μέθοδος που 
χρησιμοποιείται για να 
μεταβιβαστούν 
πληροφορίες και γνώσεις 
σχετικό με την «Άσκηση 
για Υγεία» αποτελεί 
καθοριστικό σημείο της 
επιτυχίας. 0 τρόπος 
διδασκαλίας είναι εξίσου 
σπουδαίος με το 
περιεχόμενο των 
μαθημάτων.
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Γνωρίζοντας τις ωφέλειες της φυσικής δραστηριότητας, οι διδάσκοντες της ΦΑ δεν 
είναι αρκετό απλά να επιχειρούν αλλαγή συμπεριφοράς μέσα από «κηρύγματα» ή 
διαλέξεις. Πολύ νέοι και ενήλικες γνωρίζουν ότι η άσκηση είναι «καλή» για αυτούς, αλλά 
δεν εξασκούνται τόσο ώστε να έχουν ωφέλειες στην υγεία τους. Αυτοί πρέπει να 
παρακινηθούν για να δραστηριοποιηθούν και συγχρόνως να αισθάνονται όμορφα που 
είναι δραστήριοι.
Ολοφάνερα, η μέθοδος που χρησιμοποιείται για να μεταβιβαστούν πληροφορίες και 
γνώσας σχετικά με την «Ασκηση yta Υγεία» αποτελεί καθοριστικό σημείο της επιτυχίας. 
Ο τρόπος διδασκαλίας είναι εξίσου σπουδαίος με το περιεχόμενο των μαθημάτων.
Προσπαθώντας να μάθουμε στους νέους ανθρώπους να είναι δραστήριοι και να 
αναπτύξουν μια προσωπική δέσμευση για ένα δραστήριο τρόπο ζωής, τόσο η 
διδασκαλία της Φ.Α., όσο και η διδασκαλία της «Ασκησης για Υγεία» πρέπει να 
ενσωματώνει τις παρακάτω θεμελιώδεις αρχές:
*>Η άσκηση πρέπει ναδίνει βιώματα επιτυχίας και συγχρόνως να είναι ευχάριστη.
•♦Η άσκηση είναι για όλους.
■♦Ο καθένας μπορεί να επωφεληθεί από την άσκηση.
■♦Ο καθένας μπορεί να είναι καλός στην άσκηση.
-►Ο καθένας μπορεί να βρει το κατάλληλο είδος άσκησης για τις προτιμήσεις και τις 
ικανότητες του.
■♦Η άσκηση είναι για όλη τη ζωή.
•♦Η «σπουδαιότερη απόδοση / επίδοση» στη φιλοσοφία της άσκησης για υγεία είναι η 
δια βίου συμμετοχή οε φυσική δραστηριότητα καισπορ.




από τη ουμμετοχή τους 
στη φυσική 
δραστηριότητα.
Η απόκτηση θετικών εμπειριών αναφορικά με τη φυσική δραστηριότητα διαδραματίζει 
καθοριστικό ρόλο στην προώθηση του δραστήριου τρόπου ζωής. Έρευνες έχουν 
δείξει ότι τα παιδιά και οι νέοι δεν είναι αρκετά δραστήριοι οτον ελεύθερο χρόνο τους 
και δεν έχουν αρκετό χρόνο για Φ.Α. στο σχολείο. Επιπλέον, μελέτες δείχνουν ότι, κατά 
τη διάρκεια του μαθήματος της Φ.Α., τα παιδιά κινούνται μόνο κατά το ένα τρίτο (1/3) 
περίπου του συνολικού χρόνου του μαθήματος. Ο υπόλοιπος χρόνος συνήθως 
καταναλώνεται σε οδηγίες του διδάσκοντα, σε αλλαγή ένδυσης και υπόδησης και σε 
αναμονή για εκτέλεση.
Χωρίς αμφισβήτηση λοιπόν, το επιδιωκόμενο αποτέλεσμα πρέπει να είναι περισσότερη 
δραστηριότητα των μαθητών/τριων κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Αυτό γενικά 
μπορεί να βελτιωθεί μέσα από τη βελτίωση του προγραμματισμού, την 
αποτελεσματικότερη οργάνωση και διαχείριση του χρόνου, του εξοπλισμού καιτων 
παιδιών σε ολιγομελείς ομάδες εργασίας.
Οι παρακάτω προτάσεις είναι σημαντικές:
© Κατά τη διάρκεια του μαθήματος Φ.Α. πρέπει οι μαθητές/τριες να είναι δραστήριοι 
τουλάχιστον για το 50% του διαθέσιμου χρόνου.
© Η δραστηριότητα πρέπει να έχει συγκεκριμένο σκοπό και να διασφαλίζει θετικές 
εμπειρίες.
© Στα διαστήματα του μαθήματος που τα παιδιά δεν εκτελούν (π.χ. σε διαστήματα 
αναμονής) πρέπει να εμπλέκονται σε υποχρεώσεις που βοηθούν τη μάθηση, την 
κατανόηση (π,χ. ακούγοντας περιεκτικές εξηγήσεις παρατηρώντας συναφείς εκτελέσεις, 
απαντώντας σε επικεντρωμένες ερωτήσεις), το σχεδίασμά και την ικανότητα 
αξιολόγησης (π.χ. να αποφασίσει πως θα συνδέσει ορισμένες κινήσεις, πως θα δώσει 
πληροφορίες σχετικά με την εκτέλεση στο ζευγάρι του κά).
© Οπου είναι δυνατό, οι μαθητές/τριες πρέπει ν' αξιολογούνται σε γνώσεις και 
κατανόηση μέσα από πρακτικές εφαρμοσμένες εργασίες (πχ εκτελώντας μέρος της 
προθέρμανσης, διαιτητεύοντας ένα παιχνίδι κά).
Q Στους μαθητές/τριες μπορούν να δίνονται ορισμένες δραστηριότητες που δεν έχουν 
σχέση με πρακτική εκτέλεση για να το σπίτι. Αυτές σι δραστηριότητες έχουν τον 
χαρακτήρα της εργασίας οε θέματα σχολικής Φ.Α. (π.χ. για καταγραφή δυνατοτήτων για 
άσκηση στην τοπική κοινωνία, την προετοιμασία ενός μαθήματος Φ Α. στο σχολείο κά).
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Τα παιδιά διαφέρουν μεταξύ τους στα οωματομετρικά χαρακτηριστικά (βάρος, ύφος, 
αναλογία σε λιπώδη ιστό κά), στο σωματόιυπο και είναι πολύ πιθανό μαθητές/τριες με 
την ίδια χρονολογική ηλικία να έχουν σημαντική διαφορά στο βαθμό ωρίμανσης και στο 
επίπεδο ανάπτυξης.
Στη Φ.Α. είναι σημαντικό να χρησιμοποιούνται κατάλληλες πρακτικές που αναγνωρίζουν 
τις διαφοροποιημένες ικανότητες των παιδιών, αναφορικά με τη φυσική δραστηριότητα. 
Ένα πρόγραμμα Φ.Α. χαρακτηρίζεται ως «αναπτυξιακά κατάλληλο» εάν:
«"Σχεδιάστηκε με σκοπό να διευκολύνει κάθε παιδί, δηλαδή από τα πιο προικισμένα ως 
τα λιγότερο ταλαντούχα.
«■Λαμβάνει υπόφη τις ατομικές διαφορές, όπως στάδιο ανάπτυξης, προηγούμενη 
κινητική εμπειρία, επίπεδο φυσικής κατάστασης, διαφορές σε επιδεξιάτητα, 
οωματομετρικά χαρακτηριστικά, και την ηλικία.
Η «διαφοροποίηση» είναι μια έννοια-κλειδί για την αποτελεσματική διδασκαλία και 
μάθηση των μαθητών/τριων και εμπερικλείει προσχεδιασμένες ενέργειες παρέμβασης 
του διδάσκοντα, που στοχεύουν στη μεγιστοποίηση της δυνατότητας απόδοσης όλων 
των παιδιών. Αυτές οι ενέργειες αποφασίζονται με κριτήριο τις διαφορετικές ατομικές 
ανάγκες των μαθητών/τριων. Τέτοιες προσχεδιασμένες παρεμβάσεις περιλαμβάνουν 
διαφοροποίηση σε:
«Υποχρεώσεις εκτέλεσης (π.χ. επιτρέποντας διαφορετικές κινητικές εκτελέσεις, 
παρουσιάζοντας εκτελέσεις με διαφορετικό βαθμό δυσκολίας).
«"Μέσα (π.χ. χρησιμοποιώντας όργανα που διευκολύνουν την εκτέλεση για τους 
αδύνατους μαθητές/τριες ή κάνουν την εκτέλεση πιο προκλητική για τους 
ταλαντούχους).
'«'Απόκριση (π.χ. επιτρέποντας τους μαθητές/τριες να κινηθούν ή να ανιαποκριθούν 
στην άσκηση με διαφορετικό ρυθμό εκτέλεσης, ενθαρρύνοντας περισσότερο τους 
αδύνατους κινητικά μαθητές/τριες).
«Υποστήριξη (π.χ. παρέχοντας επιπλέον οδηγίες ή χρησιμοποιώντας και άλλα 
βοηθητικά μέσα).
«-Οργάνωση ομάδων (π.χ. επιτρέποντας εργασία σε μικρές ομάδες, παρέχοντας 
ατομικές οδηγίες, επιλέγοντας παιδιά διαφορετικών ικανοτήτων, όπου κρίνεται 
απαραίτητο).
Τεχνικές και στρατηγικές διδασκαλίας
Οι διδάσκοντες πρέπει να επιλέξουν τέτοιες διδακτικές μεθόδους που διασφαλίζουν 
την ένταξη και επιτρέπουν στο κάθε παιδί να εμπλακεί δραστήρια. Αυτό δεν σημαίνει 
εστίαση στις συγκεκριμένες μειονεξίες των παιδιών, αλλά εστίαση σε αλλαγές στην ίδια 
τη δραστηριότητα, ώστε η εκτέλεσή της να γίνει εφικτή οπό παιδιά με διαφορετικές 
ικανότητες.
Οι κινητικές δεξιότητες πρέπει να μπορούν να τροποποιηθούν, ώστε να είναι 
προκλητικές στην εκτέλεση και να εντάσσουν όλους τους μαθητές/τριες. Η επιτυχής 
συμμετοχή στο αρχικό στάδιο μάθησης μιας δραστηριότητας αποτελεί το βασικό 
παράγοντα για την ανάπτυξη εμπιστοσύνης και τη διατήρηση του ενθουσιασμού. Κάθε 
έλλειψη ικανότητας για εκτέλεοη μιας συγκεκριμένης δραστηριότητας, μπορεί γενικά να 
αντιμετωπιστεί με τη δημιουργική φαντασία του καθηνητή Φ.Α. και την εκτέλεση από το 
μαθητή/τρια.
Είναι φανερό λοιπόν ότι η προώθηση της «Ασκησης για Υγεία» απαιτεί τη χρήση πολλών 
κατανοητών τεχνικών και στρατηγικών διδασκαλίας, Η σωστή πρακτική για τη 
διδασκαλία της άσκησης για υγεία είναι αποτελεσματικά σχεδιασμένη, εφαρμόζεται με 
επιτυχία σ' όλουςτους μαθητές/τριες και αξιολογείται με επάρκεια για τα αποτελέσματα 
της.
Αντίθετα, ελλιπής χαρακτηρίζεται η πρακτική που είναι πλημμελώς σχεδιασμένη, 
αποσπασματική και σποραδική οτην εφαρμογή της. Οταν εκπαιδεύουμε παιδιά οε 
θέματα σχετικά με την άσκηση καιτη δια βίου συμμετοχή τίποτα δεν πρέπει να γίνεται
Η ατομική δέσμευση και 
προσπάθεια για 
βελτίωση των μαθητών 
πρέπει να ενθαρρύνεται 
και να ανταμείβεται μέσα 
από ένα κλίμα 
επιδοκιμασίας.
Με στόχο να 
προωθήσουμε 
αποτελεσματικά τη 
συμμετοχή, είναι πολύ 
σημαντικό οι 
διδάσκοντες να εκτιμούν 
την προσπάθεια και την 
προσωπική πρόοδο και 
να ΜΗΝ επικεντρώνονται 
αποκλειστικά στην 
απόδοση ή την επίδοση!
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στην τύχη. Τα παιδιά δεν αναπτύσσουν αυτόματα τη γνώση, την κατανόηση, τις 
δεξιότητες, τις στάοεις και τις συνήθειες που οδηγούν στην τακτυιή συμμετοχή οε 
φυσική δραστηριότητα. Όλα αυτά πρέπει να διδαχθούν και αυτή η διδασκαλία πρέπει να 
είναι καλά σχεδιασμένη και οργανωμένη.
Παραδειγματικές διδακτικές προσεγγίσεις, που είναι κατάλληλες για παιδιά με 
διαφορετικές ικανότητες συμπεριλαμβάνουν:
#Δραστηριότητες που δεν χρειάζονται αλλαγές ή προσαρμογές και είναι κατάλληλες για 
τον καθένα (πχ ρίψη σε στόχο, ασκήσεις κατάληψης χώρου, χορός ή ρυθμικές 
δραστηριότητες κά).
#Δραστηριότητες που έχουν τροποποιηθεί(πχ αλλαγές στους κανονισμούς, στην περιοχή 
εκτέλεσης, και στα χρησιμοποιούμενα όργανα ώστε να είναι δυνατή και η ένταξη 
μαθητών με κινητικά μειονεκτήματα).
# Παράλληλες δραστηριότητες όπου όλοι παίρνουν μέρος οτην ίδια δραστηριότητα αλλά 
με διαφορετικούς τρόπους εκτέλεσης (π.χ. οι παίχτες χωρίζονται σε ισοδύναμα ζευγάρια 
ή χωρισμός με διανομή κατάλληλων ρόλων όπως τερματοφύλακας, ή αμυντικός κά).
#Ξεχωριστές δραστηριότητες όπου τα παιδιά με μειονεκτήματα εξασκούνταισε μια 
δραστηριότητα μόνοι τους ή με άτομα που έχουν ανάλογα προβλήματα (π.χ .παιδιά με 
κινητική αδεξιότητα).
Παραδείγματα στρατηγικών με προσαρμοσμένες δραστηριότητες που σκοπεύουν 
στη μεγιστοποίηση της συμμετοχής περιλαμβάνουν αλλαγές:
λ’Στο μέγεθος της περιοχής της δραστηριότητας (π.χ. αυξάνοντας την απόσταση 
μεγαλώνει ο χρόνος αντίδρασης των μαθητών/τριων στα ερεθίσματα ή μειώνοντάς της 
οι μαθητές/τριες τρέχουν λιγότερο).
$Στον εξοπλισμό (π.χ. αλλάζοντας το μέγεθος, το σχήμα, το βάρος, ή το χρώμα μιας 
μπάλας, με σκοπό να βελτιωθεί η ικανότητα λαβής από τους μαθητές/τριες).
#Στον αριθμό των αυμμετεχόντων (π.χ. μειώνοντας τον αριθμό των παικτών στο μπάσκετ 
στο μισό γήπεδο, αυξάνεται η πιθανότητα όλων να πιάασυν την μπάλα και να την 
μεταβιβάσουν με ασφάλεια).
$ Στην ίδια την δραστηριότητα (π.χ. δίνοντας συγκεκριμένους ρόλους σε ορισμένα 
παιδιά) ή στο χρόνο που απαιτείται για την ολοκλήρωση της δραστηριότητας.
Η αξιολόγηση της προόδου των 
μαθητων/τριων στην «Ασκηση για Υγεία»
Η αξιολόγηση των παιδιών σε σχέση με την απόδοσή τους πρέπει να είναι πολυδιάστατη 
και να επιτελείται τόσο κατά την πορεία της διδασκαλίας όσο και συνολικά στο τέλος 
των μαθημάτων.
Η αξιολόγηση που γίνεται κατά τη διάρκεια των μαθημάτων είναι ιδιαίτερα σημαντική, 
επειδή πληροφορεί για το επίπεδο επίτευξης των στόχων του μαθήματος και πρέπει να 
αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της πορείας της διδασκαλίας και μάθησης.
Η επιτυχία σε δραστηριότητες «Άσκησης για Υγεία» σχετίζεται με βελτίωση στις 
παρακάτω περιοχές:
α) Γνώση και κατανόηση, β) Φυσική ικανότητα, γ) Συμπεριφορά, δ) Στάσεις και 
αυτοπεποίθηση.
Η βελτίωση ο' αυτούς τους τομείς είναι δυνατό να καταγραφεί μέσα από:
‘'"Την ανταπόκριση (μαθητή-καθηγητή ή μαθητή-μαθητή) σε επικεντρωμένες ερωτήσεις 
ή δραστηριότητες.
‘■*Τις παρατηρήσεις του διδάσκοντα μέσα από παρατήρηση του μαθητή σε πρακτικές 
δραστηριότητες.
<rTa ημερολόγια καταγραφής των ίδιων των μαθητών αναφορικά με την εμπλοκή τους 
σε φυσική δραστηριότητα καισπορ.
"^Από το βιβλιάριο παρουσιών του μαθητή και τη συμμετοχή του στο μάθημα της Φ.Α. 
και στις αθλητικές δραστηριότητες του σχολείου εκτός ωρολογίου προγράμματος.
''"Από τη συμμετοχή σε φυσική δραστηριότητα και οπορ έξω από το σχολείο (π.χ. 
αθλητικές ομάδες, fitness dub, παιχνίδια με φίλους κά).
Η αξιολόγηση που γίνεται 
κατά τη διάρκεια των 
μαθημάτων είναι 
ιδιαίτερα σημαντική, 
επειδή πληροφορεί για το 
επίπεδο επίτευξης των 
στόχων του μαθήματος 
και πρέπει να αποτελεί 
αναπόσπαστο μέρος της 
πορείας της διδασκαλίας 
και μάθησης.
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Διδακτικός έλεγχος και αξιολόγηση των 
μαθητών/τριων.
Λέξεις κλειδιά
I Ιοσοτική. ποιοτική, αυθεντική, εναλλακτική αξιολόγηση
Αντικείμενο - Στόχος
Με το τέλος διεξαγωγής της εκπαιδευτικής ενότητας, οι 
συμμετέχοντες/ουσες θα πρέπει να:
• Κατανοούν την έννοια και τη σημαντικότητα της
αξιολόγησης.
• Γνωρίζουν τις μορφές και τους τομείς αξιολόγησης των
μαθητών/τριων στη Φ.Α..
• Είναι σε θέση να διατυπώσουν σχετικά παραδείγματα
εφαρμογής όλων των παραπάνω, στη διδακτική πρακτική 
του μαθήματος.
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Up ισιιος, ση μαντ ίΚΰτητα 
της ΗξίοΛογησης
και αξιοπιστία:
Γενικά, ως αξιολόγηση ορίζεται η δαδικασία συλλογής δεδομένων, μέσω τηςοπο^ις 
χρησιμοποιώντας κάποια κριτήρα αποδίδουμε αξ^« σε κάτι. Στην εκπαδευση. η 
διαδικασία της αξιολόγηση; αποτελεί μια λειτουργά άμεσα συνδεδεμένη με την 
εκπαιδευτική διαδικασία και μπορεί να ορβθεΐ ως η διαδικασία συλλογής 





Οι ομάδες εκείνες που εξυπηρετεί η αξιολόγηση, οι οποίες δέχονται την 
ανα τροφοδοτική της λειτουργία καιαξιοποιούντααποτελέσμαιά της είναι
α| Ο/η Ιδιocja μαθητή/τρια. 
β| Ο διδάσκων/ουσα.
VI Τοσχρλείο |κατ  ^επέκταση το ε κπα δε υτικό σύστημαί. 
δ| Οι γονείς των μαθητών/τρβιν. 
ε| Το ευρύτερο ®ινωνικό cforcto.
Πιοσ ΐΛ-κε κριμένα, η αξιολόγηση:
ν Βοηθάrov/τηγδιδάσκοντα/ουσα να ελέγξει τηνεγκυρότητα του τγ>ο γράμματος, 
να κάνει διορθώσεις ή βελτιώσε ις και τον/την πληροφορεί, ν a το πόσο καλά 
διδάσκει το πε ριεχόμενο.
ν Βοηθά τους/τις μαθητές/τριες να [^λτιωθοίΛΓ, να αναγνωρίσουν τς δυνάμεις 
και τις αδυνα μΐες τους.
* Παραιανε I τα πα ίδιά τα οποία αναζητώντας την αναγνώ ρυη, χα Ιροντα ινα 
αποδεικνύουν σε όλους τι έχουν μάθει
ν Ενη μερώνει τους νονείς σχετικά με την πρόοδο των πα διών τους.
ν Αυξάνειτην επαγγελματική αξιοπιστία των δ δασκόντων και του σχολείου, 
γενικότερα.
Γκ2 να είναι η αξιολόγηση αποτελεσματική απαιτείται:
α| Βγκυρότητα |εάν το τεστ που εφαρμόζουμε μετρά αυτό που θέλουμε να 
μετρήσουμε στην κυριολεξΙαΙ.
βΙ Αξιοπιστία ίεάν βαθμολογήσουμε ένα/μία μαθητή^ρια με κάποιο τρόπο, τη μ^ 
μέρα θα τον βαθμολογήσουμε με τον ίδιο τρόπο καιτην άλλη;|.
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V) Αντικειμενικότητα (εάν δύο διαφορετικά άτομα αξιολογηθούν ένα παιδί, θα πάρει 
τον ίδιο βαθμό;).
Η αξιολόγηση στη Φυσική Αγωγή
Κάθε καθηγητής/τρια Φ.Α. μπορεί να δημιουργήσει τα προσωπικά του μέσα αξιολόγησης, 
λαμβάνοντας όμως υπόψη, ότι η αξιολόγηση πρέπει να:
ν Συνδέεται άμεσα με τους αντικειμενικούς στόχους του μαθήματος, 
ν Προάγει τη μάθηση.
ν Είναι αξιόπιστη και να χρησιμοποιείται σε σταθερή βάση, 
ν Είναι κατανοητή οε μαθητές, γονείς, διευθυντές σχολικών μονάδων, συμβούλους 
ν Είναι εύχρηστη, κυρίως για τον ίδιο το/τη διδάσκοντα/ουοα.
Στο γνωστικό αντικείμενο της Φ.Α. αξιολογούνται α) η κινητική απόδοση, β) η γνωστική 
κατανόηση καιγ) ο συναισθηματικός-αντιληπτικός τομέας.
Στα αρχικά στάδια της μάθησης, πρέπει να δίνεται έμφαση στη διαδικασία (ποιοτικά 
στοιχεία, τεχνική) της δεξιότητας και ο/η διδάοκων/ουσα πρέπει να είναι βέβαιος/η ότι οι 
μαθητές/τριες μαθαίνουν τη σωστή κίνηση. Εάν τα παιδιά χρησιμοποιούν τη σωστή 
διαδικασία τότε η απόδοση (ποσοτικά στοιχεία, αποτέλεσμα) σταδιακά θα βελτιωθεί
Η εκτέλεση των δεξιοτήτων μπορεί να αξιολογηθεί και ποιοτικά (διαδικασία) και 
ποσοτικά (αποτέλεσμα). Το πλέον γνωστό ποιοτικό τεστ είναι το Test of Gross Motor 
Development (TGMD, Ulrich, 1985)* το οποίο ορίζει τρία · τέσσερα ποιοτικά κριτήρια για 
την κάθε βασική κινητική δεξιότητα. Επίσης υπάρχουν και πολλά ποσοτικά τεστ, 
ενδεικτικά αναφέρεταιτο Michigan Educational Assessment Program (MEAP, 1984).
Οι τρεις τομείς 
αξιολόγησης του μαθητή 





Μερικοί ενδεικτικοί τρόποι για τη γνωστική αξιολόγηση των παιδιών, είναι:
• Στο τέλος του μαθήματος, τονίζονται τα σημεία κλειδιά της δεξιότητας, που 
διδάχθηκε.
• Στο τέλος του μαθήματος γίνονται ερωτήσεις από τον/την διδάσκσντα/ουσα 
στους/τις μαθητές/τριες.
• Επίδειξη της δεξιότητας από τον/την διδάσκοντα/ουοα και αξιολόγηση από 
μαθητές/τριες.
• Γραπτά τεστ πολλαπλών επιλογών, τεοτ αντιστοίχιοης, οωοτά/λάθος.
η Αξιολόνηοη ουναισθημςπικού-ανπίλητπ^Ρύ.ιομέα
Η επιτυχία ή η αδυναμία των παιδιών να εκτελέσουν σωστά τις δραστηριότητες 
επηρεάζει τη στάση τους, ως προς τη φυσική δραστηριότητα και κατ' επέκταση τη δια 
βίου άοκηοη και τον τρόπο ζωής, που θα επιλέξουν ως ενήλικες. Για την αξιολόγηση του 
συναισθηματικού αντιληπτικού τομέα χρησιμοποιούνται ερωτηματολόγια με πιθανές 
απαντήσεις (συμφωνώ, διαφωνώ, δεν γνωρίζω) ή (μπορώ, δεν μπορώ, δεν είμαι 
σίγουρος). Στις υικοές ηλικίες χρησιμοποιούνται σχήματα (π.χ. προσωπάκια) που πρέπει 
να κυκλωθούν ανάλογα με τα ουναιοΡήματα των παιδιών.
Μορφές και παραδείγματα αξιολόγησης
Στις παραδοσιακές μορφές αξιολόγησης ουμπεριλαμβάνσνται μονοδιάστατες 
μετρήσεις τύπου σωοτό-λάθος & πολλαπλών επιλογών (με οριοθετημένσ περιεχόμενο), 
που στηρίζονται οε απλό περιβάλλον (π.χ. τεστ δεξιοτήτων, τεοτ φυσικής κατασταοης 
-χωρίς τη χρήση τους για το σχεδιαομό του μαθήματος-, γραπτά τεστ για κανονισμούς 
και ιστορία κ.α.).
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Από την άλλη πλευρά, οι μορφές της αυθεντικής και της εναλλακτικής αξιολόγησης 
ενσωματώνουν την επίλυση προβλημάτων και τη λήφη αποφάσεων (εναλλακτική), σε 
πραγματικές συνθήκες που χρησιμοποιείται η δεξιότητα (αυθεντική). Οι μαθητές/τριες 
χρησιμοποιούν, εξετάζουν και εφαρμόζουν δεξιότητες και γνώσεις.
Για παράδειγμα:
• Ασκήσεις που αξιολογούν τις συμπεριφορές, που ήταν στόχος μάθησης.
• Επικέντρωση στο αποτέλεσμα και την ποιότητα της απόδοσης.
• Βαθμολόγηση, με βάση κάποιο κριτήριο.
• Αξιολόγηση υψηλότερων επιπέδων μάθησης.
• Συμμετοχή των μαθητών/τριων στη διαδικασία της αξιολόγησης, 
απόκτηση υπευθυνότητας για το τελικό αποτέλεσμα.
• Κριτήρια αξιολόγησης γνωστά στους μαθητές/τριες, από την πρώτη 
ημέρα της διδασκαλίας.
Μερικοί τρόποι εναλλακτικής και αυθεντικής αξιολόγησης είναι:
• Αρχείο μαθητή.
• Ημερολόγιο μαθητή.
• Συγγραφή έκθεσης (γνώσεις, απόψεις).
• Συνέντευξη.
• Ομαδική εργασία (project).
• Συλλογή στοιχείων (portfolios).
• Οργάνωση και παρουσίαση δραστηριότητας.
• Παιχνίδια ρόλων.
• Εργασία για το σπίτι.
• Γραπτές ερωτήσεις.
• Αυτοαξιολόγηση.
• Αξιολόγηση από τους συμμαθητές (peer evaluation).
Και ένα παράδειγμα μεικτής αξιολόγησης...: Κατά την εφαρμογή του αμοιβαίου 
στιλ διδασκαλίας οι μαθητές/τριες αξιολογούν την εκτέλεση δεξιότητας 
συμμαθητών/τριων τους, συμπληρώνοντας μια σχετική λίστα ελέγχου με τα σημεία 
«κλειδιά» της ορθής εκτέλεσης.
•Υπάρχει αναρτημένο στο τέλος της εκπαιδευτικής ενότητας
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Επιλορή των στυλ διδασκαλίας. 
Αποτελεσματική χρήση του 
διαθέσιμου χρόνου, χώρου, υλικού. 
Σχεδιασμός και εφαρμονή ενός 
περιεκτικού και ευπροσάρμοστου 
Ημερήσιου Πλάνου Δραστηριοτήτων.
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Οι Στόχοι είναι πιο ειδικοί, μπορούν να 
επιτευχθούν σε λιγότερο χρόνο από ότι ο σκοπός 
και είναι δυνατόν να καλλιεργηθούν σε 
περισσότερες διδακτικός ώρες.
II
Η βασική επιδίωξη σχετίζεται άμεσα με το στόχο και είναι 
η κύρια επιδίωίη της συγκεκριμένης διδακτικής ώρας.
Να επιδεικνύουν ικανότητες μετακίνησης από μια μορφή 
ισορροπίας σε άλλη και ρυθμού σε γνωστά κινητικά 
πρότυπα (Επιδίωξη στόχου 1, σκοπού 4).
Στόχος 1 του Σκοπού 1: Γενική κινητική ανάπτυξη.
Οι επιμέρους επιδιώξεις είναι δυνατόν να και σε στόχο 
διαφορετικού σκοπού.
L Ανάπτυξη δεξιοτήτων μετακίνησης, όπως τρέξμο,
αναπήδηση, καλπασμός (Επιδίωξη στόχου 3, σκοπού 1).
2. Να μπορούν να περιγράφουν τα θετικά συ ναισθήματα που 
προάγουν τα παιχνίδια με άλλους και τα διαφορετικά 
βιώματα από τη συμμετοχή σε φυσικές δραστηριότητες 
(Επιδίωξη στόχου 1, σκοπού 4).
npomm Μ<]ν!ιχν/ις να anιλ/ξκς ιο οιυλΛιδαοχαλΐας rawθαχρηοιμοηοιήσεις!
5κσιτός·?: Γνώση και ανάπτυξη ίοός «τα»ί.·»ι φυσικής κατάστασηςγιατη» uyfia. 
'Λόχοι, Απόκτηση ιμιυιριας από μπρήοαςγιπ ιοσόιμιικαι γνύχιη για τη 
αχέαη άσκησης «κι υγείας.
Επιόκιί,η 1 Να μπορού» «απεριγράφουν ιις επιβράοιις ιης αερόβιαςάσκησης 
στη» tiyaa και «π μπορούν »π κάν.Μίν ι*,ιΜίγηπη καρδι αναπνευστικής αντοχής, 
δύναμης μεγάλων μυϊκών ομάδων και ηιλσγισίπς με απλά και εύχρηστα τεστ.
Βασική ϋιιδάυξη: Ναγνωρίίονν και «α ιφιιμμόζουο βασικές ασκήσεις βελτίωσης 
κυ καρδισναηνισστυιού συστήμακκ, ιω« μυώ» και «ο» συνδέσμων σε μια 
ημερήσια γύμναση.
HflYKPWHUt: Τα οιοιχείπ ιης φυσικής καακΜαοης γκτ υμάα εάac 
Καρύκιγγε«τκή ανκοχτχ μυ*ήόΐΜίμη/σντοχή, ει&ιμαιία και οΰοπιοη σώματος.
Να έχει σαφείς επιδιώξεις οι οποίες είναι συνεπείς με τους 
Στόχους και τους Σκοπούς της ΦΑ.
Να επιδιώκει ένα συγκεκριμένο αποτέλεσμα (στον κινητικό, 
γνωστικό, συμπεριφορικό τομέα/εις), που θα προκύπτει στο 
τέλος της διδακτικήςώραςως συνέπεια της συμμετοχής των 
μαθητών/τριων στο συγκεκριμένα μάθημα.
Να χαρακτηρίζεται από αναπτυξιακή καταλληλότητα, ως προς τα 
περιεχόμενά του και αντανακλά μια αποτελεσματική 
μεθοδολογία και περιεχόμενα για τη ν επίτευξη των επιδιώξεων 
που τέθηκαν αρχικά.
Να περιλαμβάνει παραλλαγές στα περιεχόμενα που 
αντανακλούν πς ικανότητες όλων των μαθητών/τριων. 
Ενσωματώνει μια διαδικασίααξιολόγησηςτου επιδιωκόμευου 
αποτελέσματος.
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Οργάνωση και διαχείριση της τάξης.
Χρόνος αναμονής.
Χρόνος και ποιότητα των διδακτικών οδηγιών. 
Η παροχή ανατροφοδότησης.
Χρόνος ενεργητικής συμμετοχής των μαθητών.
Αποτελεσματικός διδάσκων!
Προσπάθεια για βελτίωση του ακαδημαϊκού χρόνου 
μάθησης: Το πολύ μικρό ποσοστό του ακαδημαϊκού χρόνου 
μάθησης, συνήθως οφείλεται στην αδυναμία του καθηγητή να 
οργανώσει και να διαχειριστεί αποτελεσματικά την τάξη αλλά 
και να επιλέξει κινητικά κατάλληλες για το επίπεδο των 
μαθητών δραστηριότητες .
'Οταν αφιερώνεται μικρός χρόνος στην εκμάθηση της 
τεχνικής των δεξιοτήτων (που είναι βασικός σκοπός κυρίως 
στις πρώτες τάξεις του δημοτικού) μάλλον οφείλεται στην 
έλλειψη εκπαίδευσης των καθηγητών, στα σημαντικά σημεία 
«κλειδιά» των δεξιοτήτων.
Προσοχή στον αριθμό, ακρίβεια και την ποιότητα των 
διδακτικών οδηγιών.
Οργάνωση και διαχείριση της τάξης.
^Δημιουργία θετικού περιβάλλοντος μάθησης.
- Χρήση σύντομων και περιεκτικών διδακτικών οδηγιών.




Διαμόρφωση θετικών στάσεων προς την άσκηση!
■ Σχεδιασμός του μαθήματος και επιλογή κινητικά 
κατάλληλων δραστηριοτήτων.
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2η θεματική ενότητα
Τα Στιλ Διδασκαλίας 
στη Φυσική Αγωγή
...με βάση το αξίωμα, . η διδασκαλία 
είναι μια διαδικασία λήι . αποφάσεων 
(Mosston, 1986)...
...και με κύριο κριτήριο ο w-η
για τη διδασκαλία της 
Φ.Α., έγινε διάκριση τω θόδων 
διδασκαλίας οι οποίες μάστηκαν




ΚΦΑ παίρνει όλες τις αποφάσεις για 
τη διδασκαλία), μέχρι το
(όλες οι αποφάσεις 
λαμβάνονται από το μαθητή).
Προετοιμασία (πριν π, ιδασκαλία: 
Στόχος, στιλ, διδακ .: αντικείμενο, 
οργάνωση).
Διεξαγωγή (εκτέλεση!.




Πρακτικό (Β) ΣογκλΙνοοσα εφευρετικότητα (G)
Αμοιβαίο (C) Αποκλίνουσα παραγωγικότητα 
(Η)
Το πρόγραμμα που σχεδιάζει ο
Αυτοελέγχ oo(D)
Μη αποκλεισμού (Ε) μαθηιής(Ι)
Της πρωτοβουλίας τοο μαθητή (J) 
Αοτοδιδασκαλϊας(Κ)
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Αναπαραγωγή ιδεών, κινήσεων, 
προηγούμενων μοντέλων.
Η ομάδα αυτή (Α-Ε) αντιπροσωπεύει την 
αναπαραγωγή παλιάς γνώσης, την 
αντγραφή μοντέλων, την πρακτική άσκηση 
σε γνωστές κινητικές δεξιότητες. 
Καλλιεργούν την ικανότητα αναπαραγωγής 
παλιάς γνώσης, συνεπώς..
. ·■ ■ '· : : ; .
Είναι σχεδιασμένα για την απόκτηση βασικών 
δεξιοτήτων.
Παραγωγή καινούριας γνώσης, ανακάλυψη νέών 
κινήσεων και δημουργία νέωνμοντέλων.
Η ομάδα αυτή (F-K) περιλαμβάνει τα στιλ, που 
θέτουν τον μαθητή σε μία πνευματική διαδικασία 
επίλυσης προβλημάτων, λογικής σκέψης και 
επινοήσεων και είναι σχεδιασ
Καλλιεργούν την ανακάλυψη απλών, σωστών 
εννοιών (F-G).
Αναπτύσσουν τη δημιουργικότητα και την ικανότητα 
επινόησης/κατανόησης νέων εναλλακτικών 
λύσεων, εννοιών (Η-Κ).
*«\« «Λ**s tM."! iu.
Οι Μαθητές
Παραγγέλματος (*) ...μαθαέ/ουν πώς να εκ τελούν την 
άσκηση ακολουθώντας τις οδηγίες του 
διδάσκοντα
Πρακτικό (Β) ...μαθαέ/ουν πώς να εκτελούν την 
άσκηση, ασκούμενοι ατομικά.
Αμοιβαίο (C) ...μαθαίνουν να χρησφοποιούν 
κριτήρια και να παρέχουν 
ανατροφοδότηση σε ένα συμμαθητή 
τους.
Αυτοελέγχου (D) ...μαθακτουν να αξιολογούν τους 
εαυτούς τους.
Μη αποκλεισμού (Ε] ...πτιλέγοον το επίπεδο δυσκολίας της 
άσκησης στο οποίο θα συμμετέχουν.
Μ r* * i ■Μ
Το Στιλ Οι Μαθητές
Καθοδηγούμενης 
ανακάλυψης (f)
...ανακαλόιττοον ένα προκαθορισμένο 




...ανακαλύπτοαν τη μοναδική λύση στο 




...δημιοοργούν πολλαπλές πιθανές 
απαντήσεις σε ένα συγκαρψένο 
ερώτημα/ερέθισμα
Προγράμματοςτοο μαθητή (1) ...σχεδιάζουν και «τελούν ένα ατομκύ 
πρόγραμμα ασκήσεων.
Πρωτοβουλίας μαθητή (J) ...επιλέγοον με ποια μέθοδο θα διδαχθούν 
το ανηκάμενο του μαθήματος.
Αοτοβι<ασκαλίας(Κ) ... αποφασίζουν η θέλουν να μάθουν, τυ 
σχεδιάζουν, το «τελούν και το 
αξιολογούν.
Στόχος: Η εκμάθηση δεξιοτήτων με ακρίβεια και σε σύντομη 








• Σειρά των ασκήσεων. 
•Χρόνος έναρξης 
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Η ουσία του είναι η απευθείας και άμεση 
σχέση μεταξύ ερεθίσματος, που δίνει ο 
διδάσκων και της αντίδρασης του μαθητή.
Βοηθά στο να επιτευχθούν: Ομοιομορφία, 
συγχρονισμένη εκτέλεση, ακρίβεια και 
ορθότητα εκτέλεσης, αποδοτικότητα στην 
αξιοποίηση του χρονου και ασφαλής 
εκτέλεση.
Ο διδάσκων αποφασίζει για τα 
περιεχόμενα, τον τρόπο διεξαγωγής του 
μαθήματος και την αποδεκτή απόδοση.
Σιόχος: Να δώσει χρόνο αιομικής εξάσκησης στο μαθητή.




1. ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΣΙΑ Ακολουθεί και εκιελεί
Επιλογή αντικειμένου διδασκαλίας και τις ασκήσεις, όπως
αριθμού ασιανών (καρτέλες περιγράφονταε
ασκήσεων, αριθμός επαναλήψεων 




•Παρατήρηση εκτέλεσης και παροχή 
ανατροφοδότησης στο μαθητή.
3. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ
Οι μαθητές ασκούνται χωρισμένοι σε ομάδες 
των 4-6 ατόμων σε σταθμούς (3-6) που έχει εκ 
των προτέρων ετοιμάσει ο διδάσκων.
Τα κινητικά καθήκοντα σε κάθε σταθμό, τα 
σημεία προσοχής και οι παραλλαγές στην 
εκτέλεση των ασκήσεων αναγράφονται 
αναλυτικά σε ειδική καρτέλα. Ο μαθητής έχει τη 
δυνατότητα επιλογής του βαθμού δυσκολίας 
της άσκησης που θα εκτελέσει.
Όλοι οι μαθητές ασκούνται συγχρόνως, 
εκτελώντας όμως διαφορετικά καθήκοντα. 
Κάθε ομάδα εξασκείται διαδοχικά σε κάθε 
σταθμό.
Το πλεονέκτημα του στιλ ότι αυξάνεται 
δραστικά ο πραγμαι ικό ;νος εργασίας και 
το ενδιαφέρον των μαθ: βελτιώνεται η
συνεργασία και η επικό · ι και οι μαθητές 
επιλέγουν το επίπεδο δυο ίας εκτέλεσης της 
δραστηριότητας.
Το στιλ Πρακτική Άσκησ1 π ιδιαίτερα
κατάλληλο για τους Σκοί 1, 2 και 3.
Παράδειγμα καρτέλας
Ανταλλάξτε πάσες στήθους σε ζευγάρια αντιμέτωπα. 
Αν καταφέρετε να ανταλλάξετε 20 πάσες, συνεχίστε 
με σκαστή πάσα.
ΠΟΛΥ ΕΥΚΟΛΟ, Αυξήστε την απόσταση μεταξύ σας. 
ΠΟΛΥ ΔΥΣΚΟΛΟ; Μειώστε την απόσταση μεταξύ σας.
Όταν κάνετε πάσα πρέπει:
1. Η μπάλα στο ύψος του στήθους.
2. Να τεντώνουν οι αγκώνες σας.
3. Να γίνεται προβολή του ενός ποδιού 
μπροστά.
-______ _ __________________
Σιόχος: Ανάπτυξη κοινωνικών σχέσεων. μεταξύ των συμμαθητών 





Β Επιλογή αντικειμένου διδασκαλίας και 
ασκήσεων, φύλλο κριτηρίων.
I 2. ΔΙΕΞΑΓΩΓΗ
•Καθοδηγεί τη συμπεριφορά αυτών που 
I παρατηρούν.
I «Παρέχει ανατροφοδότηση σε αυτούς 
I που παρατηρούν.
•Απαντά σε ερωτήσεις αυτών που 
I παρατηρούν.
Μαθητής
•ΕχτελεΙτην άσκηση ή 
παρατηρώ την εκτέλεση 
της άσκησης από τον 
συμμαθητή του.
•Ο παρατηρητής σογκρίνο I 
την εκτέλεση τοο 
ασκούμενου μετά 
κριτήρια, βγάζα 
συμπφ άσματα κε 
παρέχο ανατροφοίότηση. 
•Όταν ή άσκηση έχα 
ολοκληρωθά, αυτός ποο 
παρατηρώ και αοτός ποο 
εκτελώ αλλάζουν ρόλοος.
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* C». αποφάσεις (από το δάσκαλο στο μαθητή) 
εκχωρούνται στο στάδιο της αξιολόγησης (για να
επιτευχθεί η άμεση ανατροφοδότηση η οποία 
αποτελεί ιδιαιτερότητα αυτού του στιλ).
* Ο μαθητές αλληλοόιόάσκονται. Ένας μαθητής
είναι βοηθός (π.χ. σε ζευγάρια ή μικρές ομάδες) και 
παρέχει ανατροφοδότηση σύμφωνα με τα κριτήρια 
που έχει προετοιμάσει ο ΚΦΑ σε ειδικό έντυπο 
(φύλλο κριτηρίων), - |
* Ο ρόλος του ΚΦΑ είναι να καθοδηγεί τη 
συμπεριφορά, να παρέχει ανατροφοδότηση σε 
αυτούς που παρατηρούν και να απαντά στις 
ερωτήσεις.
Αυτό το στυλ χρησιμοποιείται όταν:
α) τίθεται όαν παιδαγωγικός στόχος του μαθήματος η: 
ανάπτυξη της συνεργασίας και αλληλεπίδρασης των 
μαθητών,
β) στόχος πναι η διδασκαλία της σωστής 
ανατροφοδότησης του ενός μαθητή προς τον άλλον 
και
γ) επιθυμούμε να αξιοποιήσουμε κάποιους μαθητές, οι 
οποίοι λόγω κάποιας συστηματικής ενασχόλησής 
τους, ενδεχομένως να γνωρίζουν σέ κάποιο 
συγκεκριμένο αντικείμενο περισσότερα στοιχεία σε 
σχέση με το μέσο μαθητή.
Θα μπορούσε να εφαρμοστεί σε όλους τους Σκοπούς, 
ιδιαίτερα όμως αφορά τους Σκοπούς 3.4 και 5.
Ο διδάσκων ετοιμάζει κάρτες με τις δεξιότητες και τα 
κοι ι ήρα αξιολόγησης (και εικόνες), το ρόλο του 
οςίολογητήκάίτου ασκούμενου, την ποσότητα και 
το χρόνο της εξάσκησης (ή τον αριθμό των 
προσπαθειών). Επιδεικνύει και εξηγεί τη δεξιότητα και 
το περιεχόμενο της κάρτας (φύλλο κριτηρίων).
Ιο. ?τά6,ισ..τπς αξιολόγησης
Αυτός που παρατηρεί πρέπει να ακολουθήσει 
τα παρακάτω βήματα:
• Να πάρει τα κριτήρια, για τη σωστή εκτέλεση 
από το δάσκαλο.
• Να παρατηρεί αυτόν που εκτελεί.
• Να συγκρίνει και να αντιπαραβάλλει την 
εκτέλεση με τα κριτήρια.
• Να αποφασίσει, εάν η εκτέλεση ήταν σωστή.
• Να κοινοποιήσει τα αποτελέσματα σε αυτόν 
που εκτελεί (κατά τη διάρκεια ή μετά την 
εκτέλεση).
• Να επικοινωνήσει, εάν είναι αναγκαίο, με το . 
δάσκαλο.
Ιτην πρώτη στήλη γίνεται αναλυτική 
περιγραφή της άσκησης.
Υπάρχουν άλλες δύο στήλες για σχόλια, μια 
για κάθε παρατηρητή.
Βοηθά εάν η περιγραφή συνοδεύεται από 
φωτογραφίες, εικόνες ή σχήματα.
Δίνεται έμφαση σε σημεία ττόύ 
παρουσιάζουν δυσκολίες.





Σημεία ελέγχοο ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ
Είναι ΟΓην όρθια θέση με τα 
γόνατα λίγο λογισμένα 
Τραβά μαλακά με το ένα 
χέρι rev αγκώνα του άλλου
ό το κεφάλι:
I
 Κάμπτει τον κορμό πλάγια:
Μένει σε αυτήν τη θέση για 
ΙΟ":
Εκτελεί στη συνέχεια από την 
άλλη πλευρά;
■ IcΜ>ι·μΙΜ ία σι,«ο (lrria. «ι
A
Λ
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: Στόχος: Μ διδασκαλία της διαδικασίας της αυτοαξιολογησης. η 
καλύττρη ιπίγνωση. από την πλευρά του μοθητή, των 
ί ικανοτήτων του. Να σταμστήσα ο μαθητής να εζαρτάτοι από 
εξωτιρικές πηγές ανατροφοδότησης και να αττοκτήσα 
πιρκτσότερη εμπιστοσύνη στον εαυτό του.
ΡΟΛΟΙ:
Το στιλ του αυτοελέγχου
της διαδικασίας της αυιοι
β) όταν θέλουμε να oicucr 
εςαρτόται οπό εξωτερικές γτ 
ανατροφοδότησης και νά or 
περισσότερη εμπιστοσύνη ο
την πλευρό του μι 
ικανοτήτων του.
Θα μπορούσε να εφαρμοστεί πολύ αποτελεσματικά 
στους Σκοπούς 1, 2 και 3.
Κάθε μαθητής αφού πάρα τη κάρτα με το πρόγραμμα, 
«τελεί τις ασκήσεις του μάγος του, συμβουλευόμενος 
την κάρτα και αξιολογεί τον εαυτό του.
Δύο εναλλακτικές λύσεις προσφέ? 
των ασκήσεων στο στιλ D: (I) μία c 
τους μαθητές και (2) διαψορ 
διαφορετικούς μαθητές.
την επιλογή
Παράδειγμα εφαρμογής για το Σκοπό 3: 
Γνώση και ανάπτυξη ενός ετππίδου φυσικής 
κατάστασης για την υγεία.
ικανοτήτων, οσον αψορα 
ασκήσεων. Ανάπτυξη ικανότητα*.
Ώί^ν^-..ΥΑ·λ0ΐΦωτοιυττίες
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Πρόγραμμα ανάτποξης της 
ευκαμψίας και εολογισϊας
1. Διάταση τρικεφάλων βραχιονίων 
15”
2. Διάταση θωραιακώνκαι 
πλευρικής επιφάνειας κορμού 10'
3. Διάταση πλευρικής επιφάνειας 
κορμού 10'
4. Διάταση οπισθίων μηριαίων και 
πλάτης 15”
/
/5. Διάταση γλουπαίου και .
λαγονοψόίτη 15 ' ® r
6. Διάταση Προσαγωγών 15''
7. Διάταση οπισθίων μηριαίων και 
πλάτης 15”
δ. Διάταση πρόσθιων μηριαίων 15”
9. Διάταση γαστροκνημίου 20 '
Στόχος: η συνεχής συμμετοχή όλων των μαθητών ανεξαρτήτου 
ικανότητας.
ΔΑΣΚΑΛΟΣ ΜΑΘΗΤΗΣ
Προετοιμάζει: •Αξιολογεί τα διαφορετικά
• Την άσκηση και το επίπεδο επίπεδα δυσκολίας της
δυσκολίας μέσα στην άσκησης και
άσκηση. •Επιλέγει το κατάλληλο επίπεδο
• Τα κριτήρια για ια επίπεδα για τον εαυτό του.
δυσκολίας μέσα στην •Εκτελεί την άσκηση.
άσκηση. •Συγκρίνει την άσκηση που έχει 
εκτελέσα με τα κριτήρια ποο έχει




No μην αποκλείσει κανένα μαθητή και να υπάρχει συνεχής 
συμμειοχή
Μια διδακτική πρανμαπκόιηια. ή οποία θα συμβιβάζει πς ατομικές 
διαφορές
Μια ευκαιρία να αρχίσει κάποιος ιη συμμειοχή ιου σιην αθληιική 
δραστηριότητα ,σιο επίπεδο ίων ικανοτήτων ιου
Μια ευκαιρία να πτΛέξα χαμηλόιερο επίπεδο δυσκολίας και να 
εκιελέσει τη δραστηριότητα
Να βοηθήσει ιο μαθηιή. να αντιλαμβάνεται ιη σχέση που υπάρχει 
μεταξύ των φιλοδοξιών του και των πραγματικών ικανοτήτων του.
Ακόμη περισσότερη εξατομίκευση από τα προηγούμενα στιλ, διότι 
υπάρχουν εναλλακτικές λύσεις όσον αφορά το επίπεδο δυσκολίας 
μέσα στην ίδια την άσκηση.
Άγγιξε τη Στα γόνατα. Στα γόνατα. Στις άκρες Στις άκρες
μύτη σου Η πλάτη Η πλάτη των των
στο ίσια. ίσια. δαχτύλων δαχτύλων
έδαφος. Τα χέρια Τα χέρια των των
τεντωμένα μπροστά ποδιών. ποδιών.
Ποσότητα: κάτω από από τους Η μέση Η πλάτη
1.2.3.4.5.6.7 τους ώμους. ελαφρά ίσια.
.8.9.10,11,1 ώμους. προς τα Τα χέρια
2.13,14.15.1 πάνω. μπροστά






ΣΗΜΕΙΩΣΗ Στις ασκήσεις αυτές, οι παράγοντες που επηρεάζουν ιε 
δυσκολίας των ασκήσεων είναι η θέση του σώματος και ο αριθμός τι
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Οι ασκήσεις έχουν σχεδιαστεί, για να εξασκηθείς σε αυτές και 
να γίνεις καλύτερος.
Αποφάσισε ποια άσκηση θα εκτελέσεις πρώτα.
Διάβασε τα κριτήρια.
Βάλε ένα σημάδι ο , στο επίπεδο που αντιπροσωπεύει το 
σημείο στο οποίο νομίζεις, ότι μπορείς να αρχίσεις.
Βάλε σε κύκλο τον αριθμό των επαναλήψεων που σκοπεύεις 
να εκτελέσεις.
Εκτέλεσε τις ασκήσεις που έχεις ετπλέξα.
Εάν υπάρχει κάποια διαφορά μεταξύ της πρόθεσής σου και 
της πραγματικής εκτέλεσης, σημείωσε το τελευταίο.
Σίγκρινε την εκτέλεσή σου με τα κριτήρια.
Αποφάσισε εάν θα επαναλάβεις την άσκηση στο ίδιο επίπεδο, 
σε ένα διαφορετικό επίπεδο ή θα εκτελέσεις μια άλλη άσκηση.
Ο διδάσκων, ακολουθώντας μια σειρά ερωτήσεων, 
προσπαθεί να βοηθήσει τους μαθητές να φτάσουν μόνοι 
ιούς στη σωστή απάντηση σε ένα πρόβλημα.
Με αυτόν τον τρόπο διδασκαλίας, οι μαθητές λαμβάνουν 
ενεργό μέρος στη διαπίστωση της ορθότητας της 
πληροφορίας που δέχονται.
Το στιλ αυτό μπορεί να χρησιμοποιηθεί σε όλα τα 
αντικείμενα.
Είναι σημαντικό να χρησιμοποιηθεί κατά την προσέγγιση 
για την κατανόηση των αθλοπαιδιών (π.χ. μάθημα βόλεϊ.· 
κατανόηση τακτικής παιχνιδιού, τοποθέτηση παικτών 
στην υποδομή του σερβίς. περιστροφή των παικτών: 
κΛ.π.)
Ομαθητήςεισάγειαι ·.'!... .· δ ασία ανακάλυψης 
και μάθησης όττου ο Κ Φ /-' δ ·.: τοιμες λύσεις, αλλά
αντίθετα ορίζει ϊτροβλήι - Θοδηγΰ το μαθητή
να ανακαλύψει τη λύση.
Η ουσία αυτού του οκό ' ειδική σχέση μεταξύ 
του δασκάλου και του μι ·> ατά τη διάρκεια της 
οποίας η σειρά τωνερωτήσ>.,, ■ ου υποβάλλονται 
από το δάσκαλο προκαλεί; οαρά αντιδράσεων από 
το μαθητή.
Κάθε προσχεδιασμένη εοώ ; από τον ΚΦΑ προκαλεί 
μια μεμονωμένη σωστή ο ■·. .. που την επινοεί ο
μαθητής. Το αθραο; κ 6 <-.· ι· -μα αυτής της σειράς
των αντιδράσεο^ν οδηγτ ' , ή να ανακαλύψει την
έννοια, που ζητούσε ο δα -1 1 η ': '
Για παράδειγμα, θα μπορούσε να εφαρμοσθεί στο 
δημοτικό για τους Σκοπούς 1,2,3, 5 και ό (δράσεις 
σχετικές με επίλυση κινητικών προβλημάτων στις 
πρώτες τάξεις του δημοτικού ή με τα ηθικά 
ζητήματα στον αθλητισμό ή τα κοινωνικά ζητήματα 
που σχετίζονται με τον αποκλεισμό ατόμων από 
την κοινωνική δράση, στις τελευταίες τάξεις του 
δημοτικού).
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3η θεματική ενότητα
Διδακτικές ενέργειες για τη μεγιστοποίηση 
του ωφέλιμου χρόνου συμμετοχής.
Αρχές δημιουργίας ευνοϊκού μυ#ΐ|®ι«κ»6 
περιβάλλοντος στ η Φ,Α.
*




1. Αποτελεσματική Διαχείριση 
Διδακτικού χρόνου ΐΛίοτημοτκή Επίβλεψη της τάξης.
2. Αποτελεσματική Διαχείριση 








Ενέργειες του ΚΦΑ με στόχο την αύξηση 
του χρόνου συμμετοχής...
► Άμεση έναρξη του μαθήματος (ελαχιστοττοίηση του 
χρόνου προσέλευσης, ελέγχου απουσιών κ.α.)
► ΕλαχιστοποΙηση του χρόνου για οργάνωση του 
μαθήματος εγκαθιστώνταςβ2ϋΐίν£ς (εφαρμόζοντας 
γρήγορους και αποτελεσματικούςτρόπους χωρισμού 
σε ομάδες, γρήγορου μοιράσματος υλικού κ.ά.)
► Χωρισμός σε ολιγομελείς ομάδες (όχι παραπάνω από 
τέσσερα άτομα ανά ομάδα)
» Εκμετάλλευση όλου του διαθέσιμου υλικού.
* Οργάνωση των ομάδαν στο χώρο, έτσι ώστε να μην 
παρεμποδίζει η μια την άλλη.
» Μείωση του χρόνου παροχής οδηγιών από το 
διδάσκοντα (λιτά, με σαφήνεια και ακρίβεια).
► Με ποιους τρόπους μπορούμε να 
αυξήσουμε τον ωφέλιμο διδακτικό 
χρόνο ή αλλιώς τον ωφέλιμο χρόνο 
συμμετοχής;
► Πως μπορούμε να 
ελαχιστοποιήσουμε το χρόνο 
οργάνωσης του μαθήματος;
Εξατομίκευση της εξάσκησης
...με σκοπό την προσαρμογή στις ατομικές διαφορές 
των μαθητών , έτσι ώστε όλοι να έχουν συνεχή 
συμμετοχή στις δραστηριότητες και με υψηλά 
ποσοστά επιτυχίας.
Επιτυγχάνεται με
u Την τροποποίηση των συνθηκών-βαθμού δυσκολίας, 
(παραλλαγές της άσκησης, στιλ διαφοροποίησης της 
δυσκολίας)
□ Τη δημιουργία προκλητικών ασκήσεων, (ελαφρώς 
δυσκολότερη από την δυνατότητα απόδοσης των 
μαθητών)
□ Τη δημιουργία διαφορετικού είδους προκλήσεων, 
(ταυτόχρονη εκτέλεση διαφορετικών κινήσεων, 
διαφορετική συνθετότητα)
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Αύξηση ωφέλιμου διδακτικού χρόνου
* Άμεση έναρξη του μαθήματος.
* Ελαχιστοττοίηση του χρόνου για οργάνωση του 
μαθήματος
* Διατήρηση σε υψηλό επίπεδο του χρόνου 
ενασχόλησης των μαθητών με το αντικείμενο
Εφαρμογή ρουτινών
• Εισόόου-εξΰδου ιων μαθητών από το χώρο 
άσκησης
• Χωρισμού του τμήματος σε ομάδες.
• Διανομής και συγκέντρωσης υλικού




Προκα&οφηομένο* *τράηοι «ιιμ«γ.#»»φοράς, κατά τη 
8ι6»κ«« ΐίκ 6w*imKik ά»«ά*κσοίας.,..,
> Συγκεκριμένο σημείο και διάιαξη συγκέντρωσης
> Σήματα του διδάσκοντα (πρωτόκολλο ασφάλειας)
> Χρήση οργάνων
> Κανόνες συμπεριφοράς
Ακρίβεια στις εντολές (πότε, ποιος, τι).





4 Ήρεμη προσέλευση, συγκέντρωση σε συγκεκριμένο σημείο 
αυλήςΑ/υμναστηρίου
♦ Διαβάζουν πίνακα με οδηγίες ή καρτέλες καθηκόντων
♦ Συγκεκριμένος τρόπος αποχώρησης (π.χ ανά ομάδα, 
ανάλογα μετο χρώμα ένδυσηςκ.λττ.).
* Μετά από σύντομη συγκέντρωση, αξιολόγηση και την 
υπόδειξη «ελεύθεροι».
...χωρισμού σε ομάδες
► Βρείτε ένα ταίρι.
» Με χρήση καρτελών
* Με σταθερές ομάδες σε μεγάλες τάξεις (προσοχή!).
> Με παιγνιώδη μορφή (κρυμμένες χρωματιστές 
καρτέλες) σε μικρότερες ηλικίες.
» Με αρίθμηση π.χ 1.2,3,.1.2,3 (τα 1 ανήκουν στην 
1η ομάδα, τα 2 στη 2η κ ο κ.)
Γρήγο£Μ»ι και οποτκΑίσμοτιικοί τρόπο» στις 
μ«γάλ«ς TtMetfy η««γνιώί»*μ( και »«γ»γ|Μ«ικ»ί, 
ασις μικρές πλακίβς...
...διανομής, συγκέντρωσης υλικού
4 Συγκέντρωση του υλικού στο χώρο άσκησης και 
διανομή σε διαφορετικά σημεία.
4 Ένας μαθητής παίρνει το υλικό της ομάδας του.
4 Με αντίθετο τρόπο η συγκέντρωση
4 Τοποθέτηση του υλικού στη σωστή θέση στο χώρο 
αποθήκευσης.
/Πολύ «πμανγυκή δβαχειριστική δ*βά*καπΐα.
VΑνάληψη «ιιβυνάν «κ» npoxro$®«AMi«v από 
μαβητίς.
ό
...έναρξης, διακοπής, λήξης 
δραστηριοτήτων
4 Οι μαθητές ξεκινούν τη δραστηριότητα με τη 
χρήση ηχητικού σινιάλου (π.χ παλαμάκι, κοφτό 
σφύριγμα κ.λ.π).
4 Σταματούν τη δραστηριότητα - άσκηση στο 
άκουσμα διαφορετικού σινιάλου (π.χ. stop, ή 
παρατεταμένου σφυρίγματος)
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...αναμονής
6>t\k<hw*iv τον ΐϊ»όηο. με *β* οποίο, ο* μο^τίς 
«ναμένοΜ», «νώ ο δίδάσκων δίν«* οδηγίας, 
0(1θδ»<ή «ν«Π(|ΜΙ^>θδδ'Ι!ϊ|β*8.„
^ Με ίο σνιάλο του διδάσκοντα οι μαθητές σταματούν, 
αφήνουν τη μττάλα και κάνουν ένα βήμα πίσω.
·* Πάτημα της μπάλας με το πόδι ή ημιγονάτιση και η 
μπάλα μπροστά
Ακούω και κάνω (ακούω όταν ο δάσκαλος μιλάει, σηκώνω το χέρι 
μου όταν θέλω να μιλήσω)
Ήρεμα (χρειάζεται ηρεμία, για να κάνουμε σωστά τις ασκήσεις). 
Πρόσεχε (για να αποφεύγουμε τα ατυχήματα).
Στοπ (όταν ακούσεις ΣΤΟΠ, σταμάτα, άκου και κοίτα).
Να είσαι καλός με τα άλλα παιδιά (π χ συμμετοχή στο μάζεμα των 
υλικών, να βοηθάς τους άλλους κ.λ.π ).
Τρεις (3) γενικές αρχές που πρέπει να
τηρούνται από τους διδάσκοντες ...
> Η χρησιμοποίηση ενδιαφερόντων, 
ελκυστικών δραστηριοτήτων.
> Η επιλογή δραστηριοτήτων που 
συμμετέχουν όλοι οι μαθητές.
> Ο καθορισμός προκλητικών 
στόχων.
Κανόνες
Τι επιτρέπεται και τι όχι στο μάθημα;
εφαρμογής: κ»γόν*ον
-» Μεγάλες κατηγορίες κανόνων.
-» Λιτοί και περιεκτικοί κανόνες 
-» Περιγράφουν επιθυμητή συμπεριφορά 
■* 3-5 κανόνες (σταδιακή εφαρμογή)
■* Προσαρμοσμένοι στην ηλικία των μαθητών.
Μερικά! κανόνες
·- Φορώ πάντοτε αθλητικά παπούτσα 
» Σέβομαι και δε σπρώχνω τους άλλους.
-- Προσέχω όταν χειρίζομαι τα όργανα, μένω στον 
προσωπικό μου χώρο.
Διδακτικές εν:





✓ Βασκή προϋπόθεση είναι η πολύ καλή γνώση των 
διδασκόντων για τα γνωστικά πεδία της Φ A
/ Επειδή υπάρχε το αναλυτικό πρόγραμμα, που 
πρέπει να ακολουθηθεί είναι δύσκολο να παρουσάζουν 
τα γνωστικά πεδία που οι ίδιοι/ες γνωρίζουν καλά.
✓ Επίσης, κάτι τέτοιο δεν θα συνέβαλε στην ολόπλευρη 
κινητική, ηθική, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη 
των παιδιών.
/ Οι αυξημένες γνώσεις των καθηγητών/τριων για 
περισσότερα από ένα πεδία της Φ Α. δίνουν 
μεγαλύτερες δυνατότητες για κατάλληλη επιλογή 
δραστηριοτήτων, τροποποίηση της οργάνωσης του 
μαθήματος κ,λ.π.
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... επιλογή δραστηριοτήτων που 
συμμετέχουν όλοι οι μαθητές...
✓ Η επιλογή δραστηριοτήτων που επιτρέπουν την 
ταυτόχρονη συμμετοχή όλων των παιδιών ευνοεί την 
επίλυση προβ^μάτων που προέρχονται από την 
έλλειψη πειθαρχίας στο τμήμα
ν Η διδασκαλία σε ομάδες επιτρέπει μία καλύτερη 
«οπτική» παρατήρηση του μαθήματος, από τους 
διδάσκοντες
...καθορισμός προκλητικών στόχων...
/ Εάν οι διδάσκοντες προσδοκούν οι μαθητές/τριες να 
αποδίδουν σε υψηλό επίπεδο, η πλοοψηφία τους θα το 
προσπαθήσει
✓ Ωστόσο, το επίπεδο αυτό αν και υψηλό, δεν θα 
πρέπει να είναι ακατόρθωτο
-· Οι στόχοι που μοιάζουν ακατόρθωτοι, δεν είναι 
προκλητικοί για τα παιδιά και δρουν αρνητικά στην 
παρακίνησή τους
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...αφορά την επιτυχία μιας 
κίνησης σε σχέση με το
...αναφέρεται στην 
πληροφορία για το στόχο 
ή το σκορ.
.. .συνήθως περιττεύει 






Παρέχεται πέραν της εσωτερικής και 
επαυξάνει ή συμπληρώνει την πληροφορία.
V
Η πρόσθετη αισθητηριακή ανατροφοδότηση, πΚι 
παρουσιάζει πληροφορίες, για τις εσωτερικές φυσικές 
λειτουργίες (κύριες εφαρμογές της στον τομέα της 
αποκατάστασης).
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•To KR παρέχει στον μαθητή έναν τρόπο αξιολόγησης της 
απάδοσπε του και μία βάση πληροφοριών, επάνω στην 
οποία μπορεί να θέσει KfllYiiaamU-C tnVXBUC.
•Όταν οι μαθητές γνωρίζουν το επίπεδο της απόδοσής 
τους, μπορούν να θέτουν πολύ εξειδικευμένους και 
ποοκλπτικούε στόνουε.
•Χωρίς γνώση του αποτελέσματος, τα κριτήρια των 
μαθητών τείνουν να είναι j
Ο νόμος του αποτελέσματος:
•Μία ενέργεια που ακολουθεί ένα ερέθισμα με ευχάριστε 
συνέπειες ή ανταμοιβές, έχει την τάση να 
επαναλαμβάνεται κάθε φορά που εμφανίζεται ξανά το 
ερέθισμα.
•Μία ενέργεια που ακολουθείται από δυσάρεστες 
συνέπειες ή τιμωρία έχει την τάση να σπν
ΒΠΒΥΠλΒΟβΠΥίΤΒ··
Το περιεχόμενο της ανατροφοδότησης πρέπει να 
ταιριάζει με κάτι, παυ να μπορεί να ελέγχει ο ασκούμενος.
Η ανατροφοδότηση πρέπει να δίνεται πρώτα για το 
κινητικό πρόγραμμα και έπειτα για τις παραμέτρους της 
κίνησης (π.χ. πιο δεξιό, πιο δυνατό κό).
Όταν το κινητικό πρόγραμμα είναι λανθασμένο, δύσκολο 
να μετατραπεί με την ανατροφοδότηση για συγχρονισμό 
της κίνησης.
Γενικά, φροντίζουμε να διορθώνουμε ένα λάθος κάθε 
φορά.
Εξαρτάτπι από την ικανότητα μνήμης του ασκούμενου.
Εξαρτάται από την πολυπλοκύτητα (βαθμό δυσκολίας) 
της κίνησης.
Η ανατροφοδότηση για την κατεύθυνση είναι πιο 
σημαντική για τη μάθηση, απ’ ότι η ανατροφοδότηση για 
το εύ ρος της κίνησης.
Η ανατροφοδότηση για το εύρος των λαθών είναι 
χρήσιμη, μόνο αν συνυπάρχει μ’ αυτή της κατεύθυνσης 
των λαθών.
Ο βαθμός ακρίβειας της ανατροφοδότησης θα πρέπει να 
καθορίζεται από το επίπεδο εμπειρίας του ασκούμενου.
Όσο αυξάνεται το μέγεθος ακρίβειας του KR, τόσο 
πρέπει να αυξάνεται και ο χρόνος που χρειάζεται ο 
ασκούμενος προκειμένου να μεθοδεύσει αυτές τις 
πληροφορίες.
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
268
flagpxn avtiTPtftfBjuIrrntfrKi ut φ8ίγ.όίΡα.Ρίχγΰτηια
(στα αρχικά στάδια, δίνεται με μεγάλη σχετική συχνότητα 
100%, όσο βελτιώνεται η εκτέλεση της δεξιότητος, 
προοδευτικά ελαττώνεται).
KR εκτός ορισμένου εύρους (δίνεται ανατροφοδότηση 
μόνο όταν τα λάθη της απόδοσης είναι έξω από ένα 
ορισμένο εύρος, οδηγεί σε μεγαλύτερη σταθερότητα στη 
μάθηση των κινήσεων απ' ότι η μέθοδος φθίνουσας 
συχνότητας, το εύρος μειώνεται όσο προχωράει η 
μάθηση ).
KRutiPP ΡΤΡ PPIPUS¥P..£ljtf!£.(&■ vetoi ανατροψοδάτηση 
όταν η εκτέλεση γίνεται μέσα στα αποδεκτά όρια).
ιι στους ασκούμενους μια 
πληροφορία, μετά από μία σειρά προσπαθειών χωρίς KR, 
λειτουργεί σχεδόν όπως η περιληπτική 
ανατροφοδότηση).
Χρήση της ΠΕΡίΛηΠΤΙΚΩΕ HYtlTPUtfUStfinun- Υ'α την 
κίνηση (μετά από ένα σετ προσπαθειών, δίνεται 
περιληπτικά ανατροφοδότηση για όλες τις προσπάθειες 
του σετ, είτε προφορικά είτε με σχεδιάγραμμα).
Π
Ποιος είναι ο ιδανικός αριθμός προσπαθειών που 
πρέπει να περιλαμβάνει?
Απλές δεξιότητες = περίπου ανά 15 προσπάθειες 
Σύνθετες δεξιότητες = περίπου ανά 5 προσπάθειες
Υπάρχει μία σχέση αντεστραμμένου U μεταξύ της 
συνθετότητας της δεξιότητας και του αριθμού των 
προσπαθειών της περιληπτικής ανατροφοδότησης!
To KR μπορεί να τονίσει μόνο τι ΔΕΝ πρέπει να κάνει 
κάποιος στην επόμενη προσπάθεια.
Το ΚΡ δίνει πληροφορίες για το τι πρέπει να κάνει 
κάποιος στην επόμενη προσπάθεια, όμως μπορεί να 
περιγράφει μόνο μία ή δύο παραμέτρους της κίνησης.
Σε σύνθετες δεξιότητες το KR είναι πιο αποτελεσματικό 
από το ΚΡ.
Αν δεν παρεμβαίνουν άλλες δραστηριότητες μεταξύ της 
κίνησης και της ανατροφοδότησης, οι διάσκοντες δεν 
χρειάζεται να ανησυχούν, ότι πρέπει να δώσουν 
ανατροφοδότηση όσο γίνεται πιο γρήγορα.
Η ανατροφοδότηση που δίνεται αμέσως μετά την 
εκτέλεση, μπλοκάρει τη μεθόδευση της εσωτερικής 
ανατροφοδότησης.
%




Οι παρεμβάσεις στη διδασκαλία του μαθήματος της Φ.Α. 
μπορούν κυρίως να επικεντρωθούν στη δημιουργία ενός 
θετικού κλίματος μάθησης από τους διδάσκοντες, που θα 
έχει ως χαρακτηριστικό:
L· με την
Την εφαρμογή ΓΤΡΒΤΠΥΙΚΜΥ &Ι&Η&Κ£ΐΛία£. που θα 
προάγουν τη συνεονασία.
Τον προσεκτικό σχεδίασμά τπε διδασκαλίαν και την
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σποττλΓσματικόττρα.
Συνεπώς, ο ΚΦΛ ήχο την υποχρέωση να «δημιουργήσει» 
μαθησιακές Εμπειρίες, οι οποίες να είναι κατάλληλες για 
όλους τους μαθητές. Για να γίνει αυτό πρέπει από πριν να 
έχοιιν γίνει διοννοχτπκά τεοτ αποτίμησης των αδυναμιών 
και των δυνατοτήταιν όλο>ν το>ν μαθητών, ώστε να 
προετοιμαστούν οι ανάλογες μαθησιακές εμπειρίες.
...έχει να κάνει μ' ένα πλήθος υλικών διδασκαλίας, 
αλληλεπιδραστικών συμπεριφορών μεταξύ 
καθηγητή/τριας-μαθητή, στιλ Λ μεθόδων διδασκαλίας, 
παροχής ευκαιριών επίτευξης, διαμόρφωσης συνθηκών 
κά.
7π]ν πράξη, εφαρμόζονται τέσσερις (4) επιλογές για την 
εξατομΐκειιση:
1. διαφοροποίηση ιοιι ριιΒ|·π·*ι ιοιν (ΐηκήιΐΓ.ι.ιν.
2. Λιαφοροποϊηιιη των επιλογών στο πέωεγόμενη.
3. Ανάπτυξη εναλλακτικών επιλογώνσε ηχίση με το ραΟμό 
δυσκολίας της άσκησης πφ' ενός και αφ' ετέρου, pr το βάθρο 
ωρίμανοης ιου μιιΟηιή.
4. δημιουργία επιλογών σι: σχέση με το προτιμητέο στιλ 
μάθησης ππά τον μαθητή.
Ππιτρέπεται οιο ριιΡητή να αποφπαίσει πόσο αργά ή γρήγορο 
flu ράβει. I ίγουρπ, είναι ιινιιγκοϊο γιιι μπΠη τές με τι δικές 
μαθησιακές ανάγκες.
Πάντα, στα πλαίσιο του ίδιου διδοκτικοΰ αντικειμένου.
Για παράδειγμα, καθορισμός του σημείου εκκίνησης σιη 
μιιβηοιιική διαδικασία, υπό όπου flu ξεκινήσει ο μαθητής.
•Για παράδειγμα, στο περιβάλλον μάθησης, σ' άλλους ο 
συναγωνισμός λειτουργεί θετικό, ενώ πε άλλους όχι.
•Άλλοι προτιμούν νπ πκούν, ενώ άλλοι νπ διπβάξπυν ιιπό κπρτέλες 
καθηκόντων ή να παρακολουθούν.video κά.
•Γτις ομάδες εργασίας, άλλοι μπθπίνοιιν καλύτερο ι.ις μέλη ομάδιις 
και άλλοι όχι.
•λτη δομή της κίνησης, κάποιοι μαθητές προτιμούν νπ μπθπίνοιιν 
ιην κίνηση οι: τμήμα!·· κι άλλοι με ολική μέθοδο κ λ τι
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 04:59:08 EET - 137.108.70.7
5η θεματική ενότητα
Μερικές στρατηγικές πρόληψης 
εκδήλωσης ανεπιθύμητων ενεργειών...
- Έλενχος του τμήματος (διατήρηση οπτικής επαφής με όλο 
το τμήμα, όχι στασιμότητα στη (δια θέση).
* Εκμάθηση ονομάτων όλω/ των μαθητών/τριων.
- Πλησίασμα (παρουσία που γίνεται αισθητή, χωρίς διακοπή 
του μαθήματος).
- Επίπληξη (γνωστοποίηση ότι η., ατασθαλία έγινε 
αντιληπτή).
- Επιλεκτική παράβλεψη (όταν δεν επηρεάζεται η διαδικασία 
του μαθήματος).
SOS! Διαφορετικές επιλογές στην 








© Ενίσχυση της επιθυμητής συμπεριφοράς (θετική ενίσχυση - 
ανταμοιβές - παρότρυνση).
ο Μείωση της ανάρμοστης συμπεριφοράς (αρνητική συνέπεια 
= επίπληξη, μείωση θετικών συνεπειών, διάλειμμα)
© Διαμόρφωση της επιθυμητής συμπεριφοράς (επιλεκτική 
ενίσχυση/επιβράβευση).
*
...επειδή ~ra παιδιά σκέφτονται και 
προβληματίζονται γύρω από τον 
εαυτό τους και τη συμπεριφορά 
τους...
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Προσωπική και κοινωνική 
υπευθυνότητα:
Το μοντέλο του Hellison
Προτεινόμενα βήματα στην αντιμετώπιση 
ανάρμοστων συμπεριφορών
✓ 1η φορά προειδοποίηση
✓ 2η φορά 2'- 5'εκτός μαθήματος.
«· 3η φορά 10' εκτός μαθήματος
✓ 4η φορά στο διευθυντή/τρια
✓ 5η φορά ενημέρωση κηδεμόνων.
S.O.S. Οι μαθητές/τριες θα πρέπει να γνωρίζουν 
εκ των προτέρων τις συνέπειες των πράξεων 
τους!
«...το Συμβόλαιο συμπεριφοράς είναι μία γραπτή υπόσχεση που 
περιγράφει συγκεκριμένες συμπεριφορές, που θα πρέπα να 
εμφανιστούν προκομένου να κερδίσει ο/η μαθητής/τρια κάποια 
προνόμια ή ανταμοιβές...».
Χυντάσσκται σκ συνεργασία με τους 
μαθητές/τρικς!
1) Ανάπτυξη της υπευθυνότητας, (ως αυτοΒάσμιυση) σε 
σχέση με τους συμμαθητές/τριες και με το χώρο.
1 <"ι'*,,η"ί" σ·Ι"«>«Ρ0Ρ·» ”*6 «
2. Αιενίργεκι σν(ήτπσης εκΒϋδενινεούιμαθητώναρτον «οι
πνμνΑήραοη της Αίσιας μηεπιθομητήν σιμπερνφορήι ο·6ιο ίΑετ
3- Καταγραφή σννοισθειμάϊυν n« παιδτήν σχετικά με τις μη
(■ιθνμητίςσιμιερεφορίς (π.χ. »ος ατοθίνθηκες όταν ο Κήστας on 
πήρΕ με το φρι τη μναΑετ? Κήστα, για ·οοο Αόνο ονΙοιοΟΕζ α»ό τη 
Μαρία τη μπάλα, μ; αυτό το» τρόπο?)
4. Αιεξογηγή οιμπΕρασμίτη* (π.χ. dpa, βλέπετε Ατι η
επιμμοθηιέςλριες σας νοιήθονν.....όταν..... ).
5. ΣόοιαΙπ σιμ0ολαΙον (π.χ. θα μπορούσαμε νο Wool με ορισμΐνους 
σχετικούς «ο»όπια, ώστε «α βκισφαλίσονμε τη χορό της σνμμετσχής 
νο όλα τα πα&ά το» τμήματος? ΙΊαονς «α*ό»Ες προτείνετε?)
Υπογραφή και ονάρτηαη του Συμβολαίου...
Αναστοχασμός ε«Ιτου περιεχόμενό» τον, 
στη» περίσταση αθέτησής την νηογροφεντον
2) Στα πλαίσια της Βιαβικοαίας λειτουργίας του μαθήματος.
2. Αιενέργαο σνέήτηετης εκπεοδεντικούήιετθπτήν/ιριαν σχετικό με την 
αναγκαιότητα Τε'οίησής και τήρησής ιονς. Παροχή σχετικήν 
επε ξηγήσεαν από τον/την εκπαιδευτικό.
X διάλογος για τον καθορισμό τον ποινήν, πον θα επιφέρει η μη
τήρηση τον ΣϊμβοΛαίου (π.χ. Π (α γίνει ιόν παραβίαση f να παιδίτον 
κανόνα?.—S Amiri απορολή από το μάθημα. Τι 8ο γίνει εόν σνμβεί 
και γιο δεύτερη φορά ? >Λ»Χ
Υπογραφή κοι ονόρτηατη του Συμβολαίου...
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly










Σαρκασμό / ι. υποτιμητικά 
Σωματική βία
παιχνίδι (επειδή υιττερούν).
Αποοαιιυπ (επειδή πισεινα έχουν μειωμενες κινητικές
(ως απορρυια αντανωνκτπκωνΚοινωνική σύγκριση
...συνεπώς η ηθικο-κοινωνική 
συμπεριφορά των μαθητών/τριων 
αφορά άμεσα και 
πρέπει να προβληματίζει 
τους διδάσκοντες της Φυσικής Αγωγής!
Κινητική
ανάπτυξη
Ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων. 
Ανάπτυξη φυσικών ικανοτήτων. 
Προαγωγή υγείας και ευεξίας. 
Καλλιέργεια ρυθμού.
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Συνετή αντιμετώπιση της νίκης & της ήττας.
Γνωστική
ανάπτυξη Απόκτηση γνώσεων σχετικών με 
τη Φ.Α. & τον αθλητισμό.
Συνειδητοποίηση της ανάγκης για 
«διά βίου άσκηση» ή άθληση.
Απόκτηση αθλητικών συνηθειών, 
για ερασιτεχνική ενασχόληση με 
τον αθλητισμό.
Εκτίμηση των αισθητικών 
στοιχείων των κινήσεων.
Ekomoc 1: Ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων και ικανοποιητική εκτέλεση 
ορισμένων από αιιτές.
ΣκοπΑγ '?·. Απόκτηση γνώσεων από την αθλητική επιστήμη και
παράλληλη εφαρμογή τους για την αποτελεσ|τατική σιιμμποχή σε 
παρούσες και μελλοντικές οιινΒήκες ιριιοικής δραστηριότητας .
Σκοπός S; Γνώση και ανάπτυξη ενός επιπέδου φυσικής κατάστασης για 
την υγεία.
Σκοπός 4: Απόκτηση θετικής εμπειρίας από τη φυσική δραστηριότητα και 
ανάπτυξη της αυτό-έκφρασης αλλά και της κοινωνικότηιάς τους.
Σκοπός ,ς: Κατανόηση και σεβασμός της διαφορετικότητας των ατόμων 
και συνεργασία με όλους.
Σκοπός G: Επίδειξη υπεύθυνης αθλητικής και κοινωνικής συμπεριφοράς 
ως αποτέλεσμα της συμμετοχής στη φυσική δραστηριότητα.






























Συνολικά και σε ετήσια βάση, μεγαλύτερη έμφαση 
πρέπει να δίνεται στους σωματικούς-ψυχοκινητικούς 
στόχους, στη συνέχεια στους συναισθηματικούς και 
τέλος στους γνωστικούς...
Είναι γεγονός ότι οι περισσότερες άμεσες επιδιώξεις 
αφορούν τη βελτίωση των κινητικών δεξιοτήτων των 
μαθητών/τριων. Ωστόσο, η ανάλυση της διδακτικής 
ύλης αφορά στο κινητικό περιεχόμενο. Αυτό δεν 
σημαίνει, ότι προκειμένου να πετύχουμε τις κινητικές 
επιδιώξεις αδιαφορούμε για τις υπόλοιπες...
Ο Κοινωνικός και ο Ηθικός στόχος έχουν μεγάλη 
βαρύτητα στη Φ.Α., διότι στο μάθημα αυτό 
προσφέρονται πολλές 
μεταξύ των μαθητών/τριων.
Συνήθως όμως, ο στόχος αυτός δεν καταλαμβάνει 
κεντρική θέση, διότι θεωρείται ότι η επίτευξή του 
κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας των αθλημάτων...
...τα μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως το
, για τη διδασκαλία χρήσιμων δεξιοτήτων και σε 
άλλους τομείς της ζωής των παιδιών.
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Στα παραδοοιακά προγράμματα θεωρείτοι γενικά, ότι 
οι επιθυμητές
Τα μοντέλα που στοχεύουν στην ηθική και κοινωνική 
ανάπτυξη, επικεντρώνονται ατο στόχο αυτό, 
χρησιμοποιώντας για την
επίτευξη του σκοπού.
Μοιραία, η ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων περνάει σε 
δεύτερη μοίρα...
Τα αναλυτικό προγράμματα Φυσικής Αγωγής έχουν ως 
θεμέλιο ένα γενικό μοντέλο, που βασίζεται στην 
των μαθητών/τριων, σε ένα 
σχετικά και
Το μοντέλο αυτό είναι γνωστό με το όνομα
. Το κεντρικό θέμα είναι η 
διδασκαλία κινητικών δεξιοτήτων διαφόρων 
αθλημάτων.
4: Απόκτηση θετικής εμπειρίας από τη φυσική 
δραστηριότητα και ανάπτυξη της αυτό-έκφρασης και 
της κοινωνικότητας».
5: Κατανόηση και σεβασμός της διαφορετικότητας 
των ατόμων και συνεργασία με όλους».
G: Επίδειξη υπεύθυνης αθλητικής και κοινωνικής 
συμπεριφοράς, ως αποτέλεσμα της συμμετοχής στη 
φυσική δραστηριότητα».
Ηθική συμπεριφορά: Η ικανότητα του ατόμου να 
λειτουργεί σταθερά μέσα σε ένα σύστημα οξιών, που 
διαχωρίζει το σωστό από το λάθος.
Κοινωνική ικανότητα: Είναι η ικανότητα κάποιου να 
γνωρίζει, αλλά και να εφαρμόζει, τη σωστή 
συμπεριφορά, ανάλογα με τις κοινωνικές απαιτήσεις.
■ Κοινωνικές αΕίε in
Συνεργασία με άλλους.
Να διδαχθούν αξίες και να ενισχυθούν επιθυμητές 
συμπεριφορές.
Να αναγνωρισθούν και να επιβραβευτούν οι προσωπικές 
αξίες των παιδιών. 1
Κατανόηση καταστάσεων.
Κοινωνική υπευθυνότητα.
Συμμετοχή όλων, μη 
περιθωριοποίηση.
Σεβασμός προς όλους.




Να αυξάνεται η αυτοπεποίθησή τους, σε όλη τη διάρκεια 
της μάθησης.
1
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Διδασκαλία αξιών και ενίσχυση επιθυμητών 
συμπεριφορών (νοητική εγχάραξη).
Βοηθώντας τους μαθητές να αναγνωρίσουν τις αξίες 
τους (αποσαφήνιση).
Ανάπτυξη ηθικών αρχών για να καθοδηγεί τις πράξεις 
τους (ηθική λογική).
Ανάπτυξη προσεκτικής ικανότητας ανάλυσης για να 
εξετάζουν οι μαθητές ερωτήματα αναφορικά με τις 
αξίες (ανάλυση αξιών).
1. Η «αιτία/αποτέλεσμα/μακροχρόνιο αποτέλεσμα»: 
Κατανοείται η σχέση πράξεων (αναφορά αιτίας) και 
(εξαγωγή μέσω συζήτησης) πιθανών συνεπειών.
2. Η «προοπτική των παραθύρων»: Ενθάρρυνση 
σκέψης, για το πώς ένα πρόβλημα μπορεί να 
αντιμετωπιστεί από τις πλευρές πολλών 
διαφορετικών χαρακτήρων.
3. Το «ηθικό δίλημμα»: Διερεύνηση χειρισμού του 
προβλήματος από τον χαρακτήρα και αντιπαράθεση 
με το πώς τα ίδια τα παιδιά, θα μπορούσαν να το 
κάνουν.
4. «Ποια είναι η άποψή σου;»: Σκέψη για τις αξίες, που 
παράγει η οπτική του κάθε χαρακτήρα.
Ο/η μαθητής/τρια μαθαίνει να...
> Ελέγχει τη συμπεριφορά του/της.
* Υπακούει στις εντολές του/της διδάσκοντα/ουσας.
> Μοιράζεται και προστατεύει το υλικό.
> Εξασκείται μόνος/η του ή με άλλους.
ν Συνεχίζει την άσκηση, χωρίς άμεση επίβλεψη.
> Αναλαμβάνει την ευθύνη για τις πράξεις του/της.
> Συνεργάζεται, μοιράζεται απόψεις και ιδέες, παίρνει 
αποφάσεις και συμβάλλει στην επίτευξη ενός ομαδικού 
στόχου.
> Παίζει δίκαια, έντιμα.
> Σέβεται διαιτητές, συμπαίκτες, αντιπάλους, ιδιοκτησία κα
> Εκτιμά την προσπάθεια, ανεξάρτητα από το αποτέλεσμα. 
Ενθαρρύνει.
ν Συμπεριψέρεται κατάλληλα, στη νίκη και την ήττα.
Σεβασμός: «Κάνω ότι θα ήθελα να μου κάνουν»
Συνεργασία και συμμετοχή όλων.
Υπεύθυνη συμπεριφορά: «Αναλαμβάνω και τελειώνω ότι 
ξεκίνησα ή υποσχέθηκα».
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Όπως και οι αθλητικές δεξιότητες!
Με επίδειξη ανάλογης συμπεριφοράς οπό τον 
διδάυκοντα/ουσα.
Με ππροχή πολλών ανάλογων ευκαιριών οτην 
πράξη.
Μέσα από το ΠΡΙΙΙΥίΕί· τη διαρκή ΑΛΛοΛί,Ρί&Ραοη 
(που ούτως ή άλλως υπάρχει λόγω της φύσης του 
μαθήματος).
συυπεοιωοοά και όχι το πρόσωπο.
Με επικέντρωση στο τέλος κάθε ώρας, των θετικών 
του μαθήματος.
«Ήταν εξαιρετικό να σας βλέπω να 
συνεργάζεστε στο παιχνίδι και να 
δίνετε μπαλιές σε όλους. Μπράβο!!»
1
«Μου άρεσε, που τα καταφέρατε 
μόνοι στην εξάσκηση, χωρίς τη 
βοήθειά μου!»
Γκι τη διδασκαλία κοινωνικο-ηθικών αξιών 
ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να:
Παρουσιάζει μία «αιτία - νενονύε»: Τι θα συνέβοινε αν.,, τι 
θα συμβεί με την καθυστερημένη προσέλευση; (χάσιμο 
χρόνου, άρα παιχνιδιού στο τέλος).
Οι μαθητές/τριες σκέφτονται τις πιθανές άμεσες και 
μακροπρόθεσμες συνέπειες του γεγονότος.
Οι μαθητές καλούνται να αναλάβουν ρόλους 
και να ακολουθήσει μια σύντομη συζήτηση, 
να τεθεί προβληματισμός.
«Πώς ήταν στο ρόλο του διαιτητή;»
«Πως ένιωσες εκτός παιχνιδιού, ενώ όλοι ήταν μέσα;»
Μπορούμε αυθαίρετα να αναθέσουμε ρόλους 
για λίγο...
«Πώς ένιωσες με τον αποκλεισμό;»
«Πιστεύεις, ότι οι άλλοι αισθάνονται διαφορετικά όταν 
αποκλείονται;»
Ο διδάσκων/ουσα θέτει ηθικά διλήμματα:
«Πόσο θεμιτή είναι μια συμπεριφορά ή όχι...;»
«Πόσο δίκαιο είναι να μη συμμετέχει κάποιος
επειδή: Είναι μέτριων ικανοτήτων , διαφέρει στο χρώμα, 
εθνικότητα, θρήσκευμα, φύλο..;»
Επικοινωνία: Σημαντική η ακρόαση, αφού βοηθά στην 
κατανόηση σκέψεων, συναισθημάτων, πράξεων, λήψη 
αποφάσεων, αξίες.
Επίλυση διαφωνιών: Διαχείριση διαπληκτισμών και 
δέσμευση για κατάλληλη συ μ περί φορά.
Αντιμετώπιση πίεσηςαπά άλλους: «Όχι ευχαριστώ!»
Συνεργασία: Οι συνεργατικές δραστηριότητες 
θεωρούνται καταλληλότερες για την ανάπτυξη αξιών 
και κοινωνικών δεξιοτήτων , από το ελεύθερο παιχνίδι 
ή τις ατομικές δραστηριότητες .
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Κατανοήσουν ότι το μάθημα της Φ.Α. διεξάγεται με 
την ουσιαστική συνεργασία όλων.
Κατανοήσουν ότι ο/η καθένας/μία, αν και 
διαφορετικός/η, είναι σημανπκός/η και συμβάλει 
στο τελικό αποτέλεσμα.
Αυτό προϋποθέτει:
Καθορισμό ομαδικού και προσωπικών 
αλληλεξαρτώμενων στόχων.
Ειλικρίνεια και αμοιβαίο σεβασμό.
Σκοπός 5 Κατανόηση και σεβασμός της διαφορετικότητας των 
! ατόμων και συνεργασία με όλους.
Στόχος 4: Υπεύθυνη συμμετοχή στη φυσική δραστηριότητα.
Βασική επιδίωξη του μαθήματος:
1) Είναι καλός ακροατής/τρια και έχει αίσθηση του «δίκαιου 
παιχνιδιού».
Στο τέλος του μαθήματος οι μαθητές/τριες:
1) Θα επιδεικνύουν υπεύθυνη αθλητική συμπεριφορά (παίφ>υν 
δίκαια).
I Συγκέντρωση μαθητών/τριων
I Σήμερα θα προσπαθήσουμε να καταλάβουμε τι είναι «δίκαιο 
I παιχνίδι»’.
I Συζήτηση
I Σχετικά με ότι το «’δίκαιο παιχνίδι»' σημαίνει σεβασμό στους 
I αντιπάλους και ότι πάντα θα πρέπει να καταβάλουν την καλύτερη 
■ προσπάθεια, χωρίς να φέρονται άσχημα στους άλλους.
■ Περιγραφή Δραστηριότητας
I Κολλήστε καρτέλες στον τοίχο με σκίτσα όπου παρουσιάζονται 
I διαφορετικές συμπεριφορές (χτυπώ τον άλλο, συγχαίρω, παίζω 
1 δίκαια, κοροϊδεύω, κ.α.). Τα παιδιά μετακινούνται με συγκεκριμένες I 
I δεξιότητες μετακίνησης, σε όποια καρτέλα εκφράζει το τίμιο 
I παιχνίδι.
Περιγραφή οργάνωση - Παρ«λλαγές Ιημεΐα
ΛραοιηριόπίΓΐις Λ Ιδίες για ανάπιιχη ιο» 
ανιικειμίνού
έμψαυης
Τα παιδιά της μίας 
ομάδας παίζουν 




Mad το τέλος του 
παιχνιδιού, συζητούν 
για αυτύ που είδαν και 






Αλλαγή ρόλων: Τα 
παιδια που έπαιζαν 
γίνονται θεατές και οι 
θεατές παίχτες.
Τονίζουμε τη σημασία της 
τήρησης των κανότκυν του 
παιχνιδιού.




συμπεριφορές'» (π.χ. δεν 
σπρώχνουν το συμμαθητή, 
περιμένουν τη σειρά τους), 




Σύνοψη: Καθισμένοι στο πάτωμα, συζήτηση για το πόσο σημαντικό 
είναι να μάθουντα παιδιά να παίζουν «δίκαια». Να τηρούν τους κανόντς 
των παιχνίδιών, να σέβονται τους ανππόλους, να υπακούν στα σήματα 
του/της διδάσκοντα/ουσας, να μην παραβαίνουν τα όρια του χώρου που 
καθορίζεται.
Συμβουλή για ΚΦΑ: Στην αρχή του μαθήματος μιλήστε για το «δίκαιο 
παιχνίδι». Στη διάρκεια του μαθήματος, ενθαρρύνετε και επιβραβεύετε 
«αθλητικές συμπεριφορές» (π.χ. δεν σπρώχνουν, περιμένουν τη σειρά 
τους), κάθε φορά που παρατηρούνται.
Αξιολόγηση:
►Γνωρίζουν οι μαθητές/τριες τη σημασία του «δίκαιου παιχνιδιού» και 
μπορούν να υπακούν στις οδηγίες του/της διδάσκοντα/ουσας? 
►Δημιουργήστε ένα φαντασπκό σενάριο, διηγηθείτε το στα παιδιά και 
δίτήστι να σας πουν ποιες από τις συμπεριφορές που αναφέρατε είχαν 
στοιχεία «δίκαιου παιχνιδιού» και ποιες όχι.
>Κατανοούντη σημασία της τήρησης των κανόνων, του σεβασμού 
στους αντιπάλους?
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1. Στην πλειονότητά τους οι κοινωνίες μας είναι 
πολυπολιτιομικές με τάσεις διεύρυνσης της 
πολυπολιτισμικότητας.
2. Κάθε πολιτισμός έχει τα δικά του ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά, που πρέπει να αναγνωρίζονται και να 
γίνονται σεβαστά.
3. Η πολυπολιτισμικότητα αποτελεί εν δυνάμει προνόμιο.
4. Για να αξιοποιηθεί το προνόμιο της 
πολυπολιτισμικότητας, πρέπει να διασφαλιστεί η 
αλληλεπίδραση ανάμεσα στους διάφορους πολιτισμούς, 
χωρίς να εξαφανίζεται η ιδιαίτερη ταυτότητα κανενός και 
η μετατροπή της πολυπολιτισμικής κατάστασης, σε 
διαπολιτισμική.
Council of ΐ uropa. I ho r.OCC'c Prolacl no /.the. tenet Hon ond Vi ihural
Αποιελεί βασική αρχή και αιάχο που διέπει κάθε σχολική 
δραστήρια ημα.
Πεδίο αναφοράς της rival η άμεση εμπειρία των παιδιών στις χώρες 
υποδοχής.
Διευρύνει ιυυς υφιστάμενους εκπαιδευιικούς στόχους ίου σχολείου.
ΙΙροκαλεί την αμοιβαία επίδραση των πολιτισμών των χωρών 
καταγωγής κσι υποδοχής.
Δημιουργεί προϋποθέσεις για αποδοχή της νέας πολιτισμικής 
πραγματικότητας και της δυναμικής της στις χώρες υποδοχής.
Ιΐροξτνεί επανεξέταση, αναθεώρηση και διεύρυνση των κονωνικο- 
κενιρικών και εθνοκεντρικών κριτηρίων του σχολείου.
Διευρύνει την οπτική μέσα από την οποίο θεωρούνται η εκπαίδευση, ο 
πολιτισμός, τα παιδιά και οι ενήλικες.
ΑιιοιεΛεί μέσο για την αξιολόγηση των ευκαιριών στη ζωή και για την 
επίτευξη της μεγίστης κοινωνικής και οικονομικής ένταξης.
...η διαπολιτισμική εκπαίδευση προσπαθεί να 
δημιουργήσει ένα σύστημα σρχών και μεθόδων, 
στη βάση των οποίων τείνει να αναδιοργανώσει τις 
προϋποθέσεις και τις συνθήκες λειτουργίας 
των σχολείων, με δικαιότερο τρόπο για τους 
μαθητές/τριες.
α) Να προάγουν ικανότητες ανάλυσης και 
αξιολόγησης, για την αντιμετώπιση προβλημάτων (μη 
συμμετοχική δημοκρατία, ρατσισμός, σεξισμός 
κ.λ.π.).
β) Να αναπτύξουν ικανότητες για διευκρίνηση των 
αξιών, ουμπεριλαμβανόμενης της μελέτης της 
εμφανούς μεταβίβασης των αξιών.
γ) Να εξετάζουν τις δυναμικές των ποικίλων 
πολιτισμών και τις επιπτώσεις για την ανάπτυξη 
διδακτικών στρατηγικών.
δ) Να εξετάζουν τις γλωσσικές αποκλίσεις και τις 
διάφορες μορφές μάθησης, ως βάση για την ανάπτυξη 
των κατάλληλων διδακτικών στρατηγικών.
«Η Φυσική Αγωγή είναι το μόνο γνωστικό αντικείμενο 
στο σχολείο, που απαιτεί απ'τους μαθητές/τριες μέσα
απ’ το παιγνίδι συνεργασία, ομοδικότητα, τ° μόθημο τηε Φυσικής Αγωγής εινοι το πλέον
αλληλοσεβασμό, αλληλοϋποστήρ,ξη και αποδοχή, κατάλληλο, αναμεσο στα τοοα μπθήματο που
ανεξάρτητο από φύλο, καταγωγή, κοινωνική και διδάσκονται τα παιδιο ο το σχολείο, επειδή έχει κάποιο
πολιτιστική καταγωγή». χοροκτηρ,οτικά ποο το κάνουν ξεχωριστά.
Η φύση του μαθήματος δίνει πολλές ευκαιρίες 
{Αθαναυύπουλος, 2001) αλληλεπίδρασης μεταξύ των παιδιών, για να
αναπτύξουν όλα εκείνα τα στοιχεία στα οποία 
I αποσκοπεί ένα διαπολιτιστικό πρόγραμμα.
«...η Φ.Α. μπορεί να εξαλείψει το χάσμα, που ....
προκαλείται από τις πολυδιάστατες ανάγκες-διαφορές Ο λόγος είναι ότι σε ολα τα υπόλοιπα μαθήματα
των μαθητών/τριων σε διάφορους τομείς». κυριαρχεί η προφορική επικοινωνιο ενω στη Φυσική
Αγωγή υπάρχει και η κινητική μορφή.
(Κούλη, & Παπαϊωάννου, 2006)
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Δημιουργία ενός θετικού και έμπιστου περιβάλλοντος, 
μέσα οτο οποίο τα ποιδιά θα ξεπεμάυυυντα αρνητικά 
συναισθήματα της απομόνωσης και της μοναξιάς.
Δόμηση του περιεχομένου του μαθήματος, με βάση τη 
γνώση που έχουν αποκτήσει οι μαθητές/τριες από τις 
διαφορετικές χώρες που έχουν ςήοει, ταξιδέψει και 
αποκτήσει εμπειρίες.
Ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίμησης (π.χ. οι 
αλλοδαποί/ες μαθητές/τριες πρέπει να πιστέψουν στις 
δυνατότητες τους, έτσι ώστε να επιμείνουν και να πετύχουν 
στο σχολικό περιβάλλον).
Σύνδεση των μαθημάτων με τις προηγούμενες εμπειρίες 
των παιδιών. Έτσι, τα παιδιά θα συνειδητοποιήσουν τις 
γνώσεις τους και θα τις μεταφέρουν στο νέο σχολικό 
περιβάλλον.
Ανάπτυξη ενός περιεχομένου , σχετικού με την κουλτούρα 
των μαθητών/τριων (ο εμπλουτισμός του περιεχομένου του 
μαθήματος με στοιχεία των πολιτισμών των διαφορετικών 
χωρών, ενισχύει το αίσθημα της υπερηφάνειας για τη χώρα 
τους και παράλληλα εμπλουτίζει τις γνώσεις τους για άλλους 
πολιτισμούς).
Ενθάρρυνση της εθνικής αναγνώρισης , που επηρεάζει την 
ανάπτυξη των αξιών, των συνηθειών, των επιλογών στον 
τρόπο ζωής και των προσεγγίσεων στη διδασκαλία.
Εφαρμογή συνεργατικών μεθόδων διδασκαλίας (π.χ. 
χωρισμός μοθητών/τριων σε μικρές αριθμητικά ομάδες, για 
τη βελτίωση των σχέσεων, την αύξηση της παρακίνησης και 
τη μείωση των επιπέδων του άγχους).
Ανάπτυξη μιας γνωστικής βάσης των αντικειμένων του 
μαθήματος (τα παιδιά ενθαρρύνονται για ανεξάρτητη 
εξάσκηση, μαθαίνουν να αναγνωρίζουν τα λάθη τους και να 
τα διορθώνουν και καταγράψουν την επιτυχία τους).
Σκοττός 5: Κατανόηση και σεβασμός της διαφορετικότητας των 
ατόμων και συνεργασία με όλους.
Στόχος 5: Ανάπτυξη σεβασμού για τις διαφορές μεταξύ των 
ασκούμενων, λόγω διαφορετικής καταγωγής και συνεργασία 
μεταξύ τους.
I Βασική ετπδίωξη του μαθήματος:
I 1) Απόκτηση γνώσεων για τα διαφορετικά στοιχεία, που χαρακτηρίζουν « 
διαφοροποιούν τους μαθητές/τριες, ως προς την καταγωγή.
I Δευτερεύουσες επιδιώξεις:
I X) Κατανόηση των οφελών, που αποκομίζουν οι μαθητές/τριες από τη συνερνασία 
τους με τα παιδιά διαφορετικών πολιτισμών.




Σ υμβουλή για ΚΦΛ Φροντίστε το χώρο! Στους τοίχους του 
γυμναστηρίου, μπορούν να αναρτηβοΰν φωτογραφίες ολυμπιονικών ή 
μεγάλων αθλητών που προέρχονται ΚΛΙ από πς χώρες προέλευσης των 
μαθητών/τριων του σχολείου. Μπορούν να τοποθετηθούν φωτογραφίες 
μεγάλων αθλητών διαφορετικής προέλευσης, που ζοιιν και αγωνίζονται 
στη χώρα μας, φωτογραφίες παραδοσιακών χορών ή παιχνιδιών άλλων 
χωρών κΑπ.
Οργάνωση: Οι μαθητές/τριες χωρίζονται σε ομάδες των 5-6 ατόμων. 
Απέναντι από κάθε ομάδα, σε αττόστασηΙΟ περίπου μέτρων, είναι 
τοποθετημένο ένα χαρτόΜ και στο έδαφος (μπροστά από αυτό) 2 
ολόσωμες φωτογραφίες παιδιών της Ιδιας φυλής (ενός αγοριού και ενός 
κοριτσιού), κομμένες σε 5 κομμάτια.
I Δράση: Με το ούρημα, το Ιο παιδί κάθε ομάδας πηγαίνει στο χαρτόνι 
I που βρίσκεται απέναντι από την ομάδα του, εκτελώ ντας μια 
I συγκεκρψέτΛ) κινητική δεξιότητα (π.χ. τρέξιμο, αλματάκκι, μετακινήσεις 
I στα τέοσερα κ,α.). Παίρνει από το έδαφος 1 μόνο κομμάτι της 
I φωτογραφίας (dieτου αγοριού είτε του κορασιού) και το τοποθετεί στο 
I χαρτόνι, με σκοπό να σχημάτισα τηνακόνα Στη συνέχεια επιστρέφει 
I στην ομάδα του και ξεκινά ο επόμενος, συμπληρώνοντας κάποιο άλλο 
I μέρος της φωτογραφίας. Το παιχνίδι τελειώνει, όταν όλες οι ομάδες 
I σχηματίσουν πς 2 φωτογραφίες.
__
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Το μοντέλο της 













στο παρόν και 
το μέλλον!
... εμφανίστηκε στις αρχές της δεκαετίας του 1980.
Παρόλο που οι ευρύτεροι στόχοι της Φ.Α. περιλάμβαναν 
τον όρο της υγείας ή την βελτίωση της υγείας από πολύ 
παλιό, ποτέ η υγεία και πολύ περισσότερο η δια βίου 
άσκηση, που είναι ο βασικός σκοπός του μοντέλου, δεν 
έγιναν κυρίαρχοι στόχοι της Φ.Α.
...οι λόγοι για τους οποίους το μοντέλο αυτό σήμερα 
βρίσκει απήχηση σε πολλές χώρες της Ευρώπης και της 
Αμερικής είναι:
α) Κοινωνικοί, που αφορούν την εξέλιξη την δομή του 
σύγχρονου τρόπου ζωής και
β) Επιστημονικοί, που αφορούν την πρόοδο των 
επιστημών της υγείας του ανθρώπου.
...η φιλοσοφία του μοντέλου της «δια βίου άσκησης»* 
είναι χτισμένη πάνω σε τέσσερις βασικές αρχές, που 
προβάλουν την φιλοσοφία που ο Corbin (1992) ονομάζει 
HELP.
Η = Health 
Ε = Everyone 
L = Lifetime 
Ρ = Personal
ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΙ Δεν ακολουθεί το παραδοσιακό τρόπο ανάπτυξης, 
όπου οι στόχοι καθορίζονται από τα περιεχόμενα. Η ανάπτυξη 
του μοντέλου γίνεται με βάση έναν κυρίαρχο στόχο, που 
συμβοδίζει με τις ανάγκες της κοινωνίος κοι του ατόμου. Ο 
στόχος αυτός είναι η δια βίου άσκηση.
> Μάθηση και κατανόηση (γνωστικός τομέας).
> Απόδοση και κινητική επιδεξιάτητα 
(φυσικός/ψυχοκινητικός τομέας).
.*· Ικανότητες συμπεριφοράς (τομέας συμπεριφοράς).
/· Στάσεις και αυτοπεποίθηση (συναισθηματικός 
τομέας).
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© Έχει μάθει τις απαραίτητες δεξιότητες, ώστε να 
εκτελώ επιτυχημένα μια ποικιλία κινητικών 
δραστηριοτήτων.
© Δείχνει την ικανότητά του σε διαφορετικούς τύπους 
φυσικής δραστηριότητας.
© Έχει μάθει πώς να αναπτύσσει νέες ικανότητες.
© Συμμετέχει τακτικά σε φυσική δραστηριότητα.
© Συμμετέχει σε φυσική δραστηριότητα τις 
περισσότερες μέρες της εβδομάδας.
© Κατανοεί παράγοντες που σχετίζονται με την 
ασφάλεια, όταν εκτελεί κάποια φυσική δραστηριότητα.
© Αναγνωρίζει τις καταστάσεις που εμποδίζουν τη 
συμμετοχή σε φυσική δραστηριότητα και είναι ικανά 
ν' αναπτύξει στρατηγικές για να παρακάμψει τα 
εμπόδια.
© Εκτιμά τις σχέσεις του με άλλους ανθρώπους, οι 
οποίες μπορεί να είναι αποτέλεσμα της συμμετοχής 
του στη φυσική δραστηριότητα.
© Ευχαριστιέται τα συναισθήματα που αποκομίζει από 
τη συμμετοχή του στη φυσική δραστηριότητα.
© Κατανοεί το ρόλο που διαδραματίζει η τακτική 




@ Γνωρίζει πώς να καταγράφει και να ελέγχει τη 
συμμετοχή του στη φυσική δραστηριότητα.
©Έχει την ικανότητα να σχεδιάζει, να εκτελεί και να 
αξιολογεί εξατομικευμένα προγράμματα άσκησης.
© Γ νωρίζει την ποσότητα φυσικής δραστηριότητας, 
που συστήνεται για ωφέλειες στην υγεία.
© Κατανοεί τις επιπτώσεις της εμπλοκής του στη 
φυσική δραστηριότητα.
© Αναγνωρίζει τις ωφέλειες, το κόστος και τις 
υποχρεώσεις που σχετίζονται με την τακτική 
συμμετοχή στη φυσική δραστηριότητα.
© Κατανοεί ότι η φυσική δραστηριότητα παρέχει ένα 
πλήθος ευκαιριών για ψυχαγωγία, προσωπική 
έκφραση και επικοινωνία.
© Αναγνωρίζει ότι η ευεξία συμπεριλαμβάνει πολύ 
περισσότερες παραμέτρους από το να είσαι απλά 
κινητικά δραστήριος (π.χ. συμπεριλαμβάνει άλλες 
συμπεριφορές σχετικές με την υγεία, όπως 
ισορροπημένη διατροφή, αποφυγή καπνίσματος κ.α.).
© Αξιολογεί θετικά τη φυσική δραστηριότητα και τη 
συνεισφορά της σ' ένα υγιή τρόπο ζωής.
© Υιοθετεί ένα δραστήριο τρόπο ζωής, που βοηθά να 
αποδώσει το μέγιστο οπό των ικανοτήτων του.
Τα σχολεία μπορούν να...
Εδραιώσουν μια συνολική προσέγγιση .για την προώθηση 
ευχάριστης και δια βίου φυσικής δραστηριότητας.
Δημιουργήσουν το ανάλογο φυσικό και κοινωνικό 
περιβάλλον, ώστε να ενθαρρύνεται και να καθίσταται εφικτή 
η ασφαλής και διασκεδαστική φυσική δραστηριότητα.
Αναπτύξουν θεσμούς που ενθαρρύνουν τη συμμετοχή στη 
φυσική δραστηριότητα και βοηθούν το μαθητή να αναπτύξει 
γνώσεις, δεξιότητες (κινητικές και συμπεριφοράς), στάσεις 
και αυτό-εκτίμηση, ώστε να υιοθετήσει και να διατηρήσει 
ένα δραστήριο τρόπο ζωής.
Εφαρμόσουν μέσα στις ώρες λειτουργίας του σχολείου 
(τυπικό πρόγραμμα και ολοήμερο) και εκτός λειτουργίας 
προγράμματα φυσικών δραστηριοτήτων και σπορ
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Τα σχολεία μπορούν να...
Παράσχουν ηθική και υλική υποστήριξη .αυξάνοντας τις 
δυνατότητάς για απόκτηση γνώσης και πρακτικών εμπειριών 
μέσα από ευχάριστη φυσική δραστηριότητα και σπορ.
Συνεργάζονται με τις οικογένειες των μαθητών/τριών και 
τους κοινωνικούς φορείς, με στόχο την ανάπτυξη, εφαρμογή 
και αξιολόγηση προγραμμάτων φυσικής δραστηριότητας για 
παιδιά και νέους.
«· Η άσκηση πρέπει να δίνει βιώματα επιτυχίας και 
συγχρόνως να είναι ευχάριστη.
·* Η άσκηση είναι για όλους.
·■ Ο καθένας μπορεί να επωφεληθεί από την άσκηση.
Ο καθένας μπορεί να είναι καλός στην άσκηση.
*■ Ο καθένας μπορεί να βρει το κατάλληλο είδος άσκησης για 
τις προτιμήσεις και τις ικανότητές του.
Η άσκηση είναι για όλη τη ζωή.
Η «σπουδαιότερη απόδοση / επίδοση*» στη φιλοσοφία της 
άσκησης για υγεία είναι η δια βίου συμμετοχή σε φυσική 
δραστηριότητα και σπορ.
Τα παιδιά πρέπει να κερδίζουν 
ευχαρίστηση, διασκέδαση και 
προσωπική ικανοποίηση από τη 
συμμετοχή τους στη φυσική 
δραστηριότητα!
(9 Χρήση διδακτικών μεθόδων που διασφαλίζουν την ένταξη κ 
επιτρέπουν στο κάθε παιδί να εμπλακεί δραστήρια.
19 Εστίαση σε αλλαγές στην ίδια τη δραστηριότητα, ώστε η 
εκτέλεσή της να γίνει εφικτή από παιδιά με διαφορετικές 
ικανότητες.
03 Χρήση προκλητικών κινητικώ 
όλους τους μαθητές/τριες.
υεντάσσουν
03 Διασφάλιση επιτυχούς συμμετοχής , κυρίως ο 
στάδιο μάθησης.
Δραστηριότητες που δεν χρειάζονται αλλαγές ή προσαρμογές 
και είναι κατάλληλες για τον καθένα (π.χ. ρίψη σε στόχο, ασκήσεις 
κατάληψης χώρου, χορός ή ρυθμικές δραστηριότητες κά).
Δραστηριότητες που έχουν τροποποιηθεί (π.χ. αλλαγές στους 
κανονισμούς στην περιοχή εκτέλεσης και στο χρησιμοποιούμενα 
Όργανα, ώστε να είναι δυνατή και η ένταξη μαθητών με κινητικά 
μειονεκτήματα).
Παράλληλες δραστηριότητες όπου όλοι παίρνουν μέρος στην 
ίδια δραστηριότητα αλλά με διαφορετικούς τρόπους εκτέλεσης 
(π.χ. οι παίχτες χωρίζονται σε ισοδύναμα ζευγάρια ή χωρισμός 
με διανομή κατάλληλων ρόλων όπως τερματοφύλακας, ή 
αμυντικός κά).
Ξεχωριστές δραστηριότητες onou τα παιδιά με μειονεκτήματα 
εξασκούνται σε μια δραστηριότητα μόνοι τους ή με άτομα που 
έχουν ανάλογα προβλήματα (π.χ .παιδιά με κινητική αδεξιότητα).
1. Στο μέγεθος της περιοχής της δραστηριότητας.
2. Στον εξοπλισμό.
3. Στον αριθμό των συμμετεχόντων.
4. Στην ίδια τη δραστηριότητα.
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Ανταπόκριση των μαθητών/τριών στις ακόλουθες 
δραστηριότητες:
Δείξε μου μια άσκηση, η οποία κάνει την καρδιά σου 
να χτυπήσει γρηγορότερα (για A'- Β' τάξη δημοτικού).
Μέτρησε τους σφυγμούς σου μετά την άσκηση (για την 
Δ' τάξη δημοτικού).
Αξιολόγησε το μέγεθος επιβάρυνσης της άσκησης με 
βάση τον αριθμό των σφυγμών σου (ΣΤ' δημοτικού - Γ 
γυμνασίου).
Δείξε μου μια άσκηση που βελτιώνει τη δύναμη στους 
μπροστά μυς του ποδιού (από Γ' δημοτικού - Β'
Γυμνασϊου).
Για τα μαθήματα της επόμενης εβδομάδας, σκέψου τις 
δυνατές εναλλακτικές λύσεις που έχεις για να ασκηθείς 
στην περιοχή κατοικίας σου στον ελεύθερο χρόνο σου (E‘ 
δημοτικού - Γ γυμνασίου).
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8η θεματική ενότητα
Διδακτι κός έλεγχος και αξιολόγηση 
των μαθητών/τριων
Πως ορίζεται η αξιολόγηση;
*Η διαδικασία κατά την οποία 
χρησιμοποιώντας συγκεκριμένα 
κριτήρια, αποδίδουμε αξία σε κάτι...
•Η αξιολόγηση αναφέρεται στη 
διαδικασία της μέτρησης της προόδου 
των μαθητών/τριων, συγκρίνοντάς 
την με κάποιο μαθησιακό στόχο.
«Βασικό»; στόχος της αξιολόγησης του 
μαθητή είναι η ανατροφοδότηση της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και ο εντοπισμός 
των μαθησιακών ελλείψεων, με σκοπό τη 
βελτίωση της προσφερόμενης σχολικής 
εκπαίδευσης και τελικά την πρόοδο του 
μαθητή».
Πως καταλήξαμε οπτούς βαθμούς;
Η αξιολόγηση «ροϋσοβέτει μέτρηση... 
_.η μέτρηση υροΰιτοθέτα εξέταση». 
...κατάληξη αυτής η βαθμολογία.




μαθητή σ' ένα 
σημείο της 
βαθμολογικής 
κλίμακας, με βάση 
















1. Καθορισμός των στόχων της όιδασχαλίας (όσον
αφορά γνώσεις, κινήσεις, βτέβιις αντιλήψεις, 
συμπεριφορές κλβ).
2. Αρχική αξιολόγηση των μαβψ&ν/τρνον.
3. Αξιολόγηση της εττίττυξης ίων στόχων μ» έγκυρα *«ι
αξιόπιστα τεστ. κατά τη διάρκεια, αλλό και στο 
τέλος too αρογράμματας «ιθασκαλίας
4. Αξιολόγηση της κροόβοα των μαθητών/τριων.
σνγκρίνοντάς την μ* τους προκαθορισμένους 
στόχους· και χρησιμοποιώντας ένα αάσχημα 
βαθμολόγησης (με βάση κάποια κριτήρια).
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Η σημασία της αξιολόγησης για τον 
εκπαιδευτικό—
α) Πληροφόρηση για to ρυθμό μάθησης κάθε 
μαθητή/τριας.
β) Συναισθηματική ενίσχυση των 
μαθητών/τριων.
γ) Διδακτική στήριξη (αλληλουχία στόχων).
δ) Δημιουργία πληροφοριακής βάσης, για να 
στηριχθεί ο συμβουλευτικός ρόλος του διδάσκοντα.
JI
Η σημασία της αξιολόγησης για το 
μαθητή...
α) Παροχή δυνατότητας παρακολούθησηςτης 
διαδικασίας, ώστε να μπορεί να ανταποκρίνεται 
στις απαιτήσεις της.
β) Επισήμανση δύσκολων σημείων κατανόησης, 
γ) Συναισθηματική ενίσχυση, 
δ) Ενίσχυση αυτοπεποίθησης, 
ε) Ρεαλιστική εκτίμηση των δυνατοτήτων Του.
Η σημασία της αξιολόγησης για τους 
γονείς...
«) Ενημέρωση προόδου και ανταπόκρισης στις 
προσδοκίες των εκπαιδευτικών.
β) Καλοί βαθμοί = θετική ενίσχυση.
Κακοί βαθμοί = συναγερμός.
δ) Παρακολούθηση της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού έργου.
ε) Ρεαλιστική εκτίμηση των δυνατοτήτων του.
Κατό συνέπεια—
«Κερδίζει>· τόσο το Σχολείο, όσο και το ευρύτερο 
κοινωνικό σύνολο!
Ποιες είναι οι προϋποθέσεις γιο την 
επιτυχία της αξιολόγησης;
-Διαφάνεια των διαδικασιών.
•Κοινή από όλους συμφωνία σχετικά με τις 
επιλεγμένες διαδικασίες,
•Ενδείκνυτοαη εξέταση κριτηρίου κα* όχ< 
νόρμας.
•Έγκαιρη γνωστοποίηση των κριτηρίων.
•Μέριμναγια αποδοχή συμμετοχικών και 
ομαδικών επιδόσεων (όπου είναι εφικτό).
•Εξοικείωση των μαθητών/τριων με διαδικασίες 
αυτοαξ» ολάγηση ς.
Οι 3 τομείς αξιολόγησης του μαθητή 
στη Φ.Α...
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({} Η ανάπτυξη ή η βελτίωση ταυ μαθητή/τριας.
γ) Η ιηΐδοση tm μαθητή/τριας, m νχββη με τις
ικανότητες m
6) Η επίδοση ταυ μαθητή/τραις, αε σχέση με τις 
επιδόσεις των σομμαθητών/τριων.
ι) Η προσπάθεια που καταβάλλει.
Ψυχοκινητικός τομέαν (κινητική απόδοση).
+
Γνωστικός τομέας {κοινωνικοί ■&. ηθικοί στόχοι).
+
■ Συναισθηματικός-αντιληπτικός τομέας




St. Τεστ βασικών κινητικών δεξιοτήτων.
Χ&. Τεστ «βλητικών κινητικών δεξιοτήτων.
Γνωστικός τομέας...
Κυρίως με γραπτές δοκιμασίες...
Στη Φ.Λ. αξιολογούνται γνώσεις;
^Φυσικής κατάστασης.
•' Βασικών και «βλητικών δεξιοτήτων, 
ν Κανονισμών.
^ Επίδρασης της άσκησης στην υγεία.
* Επίδρασης τους αλκοόλ και του καπνίσματος 
στην υγεία.




Με συζητήσεις και φύλλα ελέγχου κοινωνικής 
συμπεριφοράς.
ΤΙ;
1) Σεβασμός στα δικαιώματα και 
συναισθήματα των άλλων.
2) Συμμετοχή και προσπάθεια,
3} Αυτό-καθορισμός.
4) Ευαισθησία και ανταπόκριση στις ανάγκες
των άλλων,
S') Εφαρμογή εκτός χώρου μαθήματος.
(Uellmm, iW|
Αυθεντική αξιολόγηση...
...γίνεται σε πραγματικές καταστάσεις, δηλαδή 




•Συλλογή και παρουσίαση πληροφοριών. 
•Παρουσιάσεις, εκδηλώσεις και επιδείξεις 
δεξιοτήτων.
•Αξιολόγηση από τους συμμαθητές (peer 
evaluation) κ.α.
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Τιγίνεται στη Φυσική Αγωγή;
...πολλοί στόχοι, δύσκολα και έμμεσα μόνο 
αξιολογήσιμοι...
1. Φυσ. Ικανότητες: 20%
2. Κινητική γνώση: 40 %
3. Παρουσίες, προσπάθεια, ενδιαφέρον: 40 %
ΣΗΜΑΝΤΙΚΑ ΕΡΟΤΝΜΑΤΑ: «ως τιηΜχβηκαν τα 
ποσοστά και τα κρττήρια αντά? Είνατ στ σννάφηα 
μτ τους Χκοαούς urn τους Στόχους? Μήπ**; είναι 
αυθαίρττα?
Λίστες ελέγχου (checklists)
Χρησιμοποιούνται για να διαπιστωθεί αν υπάρχει 
μια συγκεκριμένη συμπεριφορά η χαρακτ ηριστικό.
Κλίμακες Αξιολόγησης (Rating scales)
Χρησιμοποιούνται για τον καθορισμό του βαθμού 
στον οποίο έχει μαθευτεί μια συμπεριφορά ή 
χαρακτηριστικό (συνήθως έχουν 3-7 βαθμούς}.
Παράδειγμα ερώτησης για γνυχτακή 
αξιολόγηση
/CΓια να πιάσεις μια μπάλα σωστά πρέπει:
*
α) Να λυγίσεις τους αγκώνες. ^
β) Να κρατήσεις τους βραχίονες τεντωμένους.
γ) Να γυρίσεις το κεφάλι στο πλάι.
6} Λεν ξέρω.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 9
Αξιολόγηση γνώσεων για την αποτελεσματική διδασκαλία της Φυσικής Αγωγής
Σημειώστε με 0 τη σωστή απάντηση!
1. Ο απώτερος σκοπός του μαθήματος της Φυσικής Αγωγής στο σχολείο 
σήμερα πρέπει να είναι:
α) Η κινητική ανάπτυξη των παιδιών.
β) Η διδασκαλία όσο το δυνατόν περισσότερων αθλημάτων.
γ) Η συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών.
δ) Ο δια βίου δραστήριος τρόπος ζωής, με υψηλές αξίες προς την υγεία. 0 
ε) Δεν γνωρίζω.
2. Η διδασκόμενη ύλη θα πρέπει να:
α) Καθορίζεται σε συνεργασία με τους/τις ίδιους/ες μαθητές/τριες, στην αρχή 
κάθε έτους.
β) Καθορίζεται από τον/την διδάσκοντα/ουσα, στην αρχή κάθε σχολικού έτους, 
γ) Είναι σωστά δομημένη και κατανεμημένη μέσα στο πρόγραμμα της κάθε 
τάξης, ξεχωριστά.
δ) Εφαρμόζεται πιστά, με βάση τις οδηγίες του Αναλυτικού Προγράμματος, 
αλλά να προσαρμόζεται ανάλογα με το επίπεδο των μαθητών/τριων. 0 
ε) Δεν γνωρίζω.
3. Στο σχεδίασμά μιας ωριαίας διδασκαλίας πρέπει...
α) Να διασφαλίζεται η ενεργός συμμετοχή, κυρίως των κινητικά επιδέξιων 
μαθητών/τριων.
β) Να υπάρχουν πάντα παραλλαγές των ασκήσεων, προσαρμοσμένες στο 
επίπεδο απόδοσης όλων των μαθητών/τριων. 0
γ) Η οργάνωση της διδασκαλίας να είναι τέτοια, ώστε να μοιάζει με προπόνηση 
σε κάποιο άθλημα.
δ) Να προβλέπεται πάντα η αξιολόγηση της κινητικής απόδοσης των
μαθητών/τριων.
ε) Δεν γνωρίζω.
4. Στα μαθητοκεντρικά στιλ διδασκαλίας:
α) Ο/η εκπαιδευτικός παίρνει όλες ή τις περισσότερες αποφάσεις για τη 
διδασκαλία.
β) Η οργάνωση της διδασκαλίας καθορίζεται σύμφωνα με το αντικείμενο 
διδασκαλίας.
γ) Ο/η εκπαιδευτικός και οι μαθητές/τριες συναποφασίζουν ή οι μαθητές/τριες 
έχουν μεγάλη αυτονομία στη λήψη αποφάσεων για τη διδασκαλία. 0 
δ) Οι μαθητές/τριες παίρνουν όλες τις αποφάσεις για τη διδασκαλία, 
ε) Δεν γνωρίζω.
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5. Στο στιλ διδασκαλίας του «μη αποκλεισμού»:
α) Οι μαθητές/τριες επιλέγουν να εκτελέσουν ασκήσεις διαφορετικού βαθμού
δυσκολίας που σχεδιάστηκαν από τον/την εκπαιδευτικό. 0
β) Κάθε μαθητής/τρια εκτελεί τις ασκήσεις ατομικά και αυτο-αξιολογείται με
μια καρτέλα κριτηρίων.
γ) Είναι ιδιαίτερα κατάλληλο για τα κορίτσια.
δ) Ο/η εκπαιδευτικός επιλέγει το αντικείμενο διδασκαλίας και οι μαθητές/τριες 
σχεδιάζουν και εκτελούν ατομικά προγράμματα ασκήσεων, 
ε) Δεν γνωρίζω.
6. Στις περιπτώσεις που στην τάξη υπάρχουν μαθητές/τριες μειωμένων 
κινητικών ικανοτήτων, ο/η εκπαιδευτικός...
α) Φροντίζει να οργανώσει το μάθημα και να δώσει επιλογές στην εκτέλεση, 
ώστε να διασφαλίζονται συνθήκες επιτυχούς συμμετοχής για όλους/ες. 0 
β) Δεν λαμβάνει υπόψη τυχόν διαφορές μεταξύ των μαθητών/τριών και 
προσαρμόζει τη διδασκαλία του στο μέσο όρο απόδοσης, 
γ) Φροντίζει να ενημερώσει τους γονείς των συγκεκριμένων μαθητών/τριων. 
δ) Δημιουργεί ο/η ίδιος/α τις ομάδες με κριτήριο την ικανότητα απόδοσης και 
έτσι όλοι/ες οι μαθητές/τριες αισθάνονται επιτυχημένοι, 
ε) Δεν γνωρίζω.
7. Η χρήση ρουτινών (π.χ. χωρισμός ομάδων, διανομή υλικού, έναρξη και 
λήξη μαθήματος κα) και κανόνων στο μάθημα της Φυσικής Αγωγής:
α) Είναι διαδικασίες που ελαχιστοποιούν την απώλεια χρόνου του μαθήματος. 0 
β) Συμβαδίζει περισσότερο με τις δασκαλοκεντρικές μεθόδους διδασκαλίας, 
γ) Δεν είναι απαραίτητες διαδικασίες όταν ο/η διδάσκων/ουσα είναι έμπειρος/η. 
δ) Χρησιμεύει μόνο σε περιπτώσεις τμημάτων, όπου -κατ’ εξακολούθηση- 
έχουν εμφανισθεί παραβατικές συμπεριφορές από τους/τις μαθητές/τριες. 
ε) Δεν γνωρίζω.
8. Όταν ο σκοπός του μαθήματος είναι η ανάπτυξη ή η βελτίωση της 
κινητικής απόδοσης των μαθητών/τριων, ο/η διδάσκων/ουσα θα ήταν καλό 
να:
α) Να δίνει λίγες και συγκεκριμένες οδηγίες. 0
β) Να δίνει πολλές, αλλά συγκεκριμένες οδηγίες.
γ) Να μη δίνει οδηγίες, ώστε να εξοικονομείται χρόνος για εξάσκηση.
δ) Να δίνει οδηγίες μόνο στους/τις μαθητές/τριες, που έχουν χαμηλή απόδοση.
ε) Δεν γνωρίζω.
9. Για να αποκτήσουν οι μαθητές/τριες βιώματα επιτυχίας και να 
διασκεδάσουν από τη συμμετοχή τους στο μάθημα, ο διδάσκων/ουσα θα 
ήταν καλό να:
α) Χωρίζει τις ομάδες με κριτήριο την κινητική απόδοση των μαθητών/τριων. 
β) Χρησιμοποιεί κυρίως δασκαλοκεντρικά στιλ διδασκαλίας, 
γ) Επιδιώκει την εξατομίκευση της εξάσκησης. 0
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δ) Συμπεριφέρεται ισότιμα σε όλους/ες μαθητές/τριες. 
ε) Δεν γνωρίζω.
10. Η εσωτερική ανατροφοδότηση αφορά:
α) Σε όλες τις αισθητηριακές πληροφορίες, που λαμβάνει ο/η μαθητής/τρια, 
κατά τη διάρκεια της εκτέλεσης. 0
β) Στη λεκτική πληροφόρηση του/της μαθητή/τριας από τον/την 
διδάσκοντα/ουσα.
γ) Σε όλες τις αισθητηριακές πληροφορίες, που λαμβάνει ο/η μαθητής/τρια από 
πηγές έξω από το σώμα του/της.
δ) Στην οπτική πληροφόρηση του/της μαθητή/τριας από κατάλληλο 
οπτικοακουστικό υλικό, 
ε) Δεν γνωρίζω.
11. Ποιες είναι οι λειτουργίες της ανατροφοδότησης κατά τη διδασκαλία του 
μαθήματος της Φυσικής Αγωγής;
α) Η εξωτερική και εσωτερική ανατροφοδότηση.
β) Η ενίσχυση της επιθυμητής κινητικής απάντησης, η πληροφόρηση/γνώση για 
το λάθος και η παρακίνηση. 0
γ) Η παροχή της στην κατάλληλη συχνότητα και ακρίβεια, 
δ) Η πληροφόρηση όλων των εμπλεκομένων στο μάθημα, 
ε) Δεν γνωρίζω.
12. Κατά την προσαρμογή του Αναλυτικού Προγράμματος Φυσικής Αγωγής 
για μαθητές/τριες με διαπιστωμένες μειωμένες κινητικές ικανότητες (π.χ. 
λόγω κινητικής αδεξιότητας κά) ο/η διδάσκων/ουσα πρέπει...
α) Να προσαρμόζει το διδακτικό περιεχόμενο του μαθήματος, χρησιμοποιώντας
παραλλαγές των ασκήσεων, με ευκολότερες συνθήκες εκτέλεσης.
β) Να επιδιώκει -όπου είναι εφικτό- την άσκηση των μαθητών/τριων και στις
δεξιότητες, που αντιμετωπίζουν τις περισσότερες δυσκολίες.
γ) Να επιδιώξει την άμεση και διαρκή συνεργασία με την οικογένεια των
μαθητών/τριων αυτών.
δ) Όλα τα παραπάνω. 0
ε) Δεν γνωρίζω.
13. Η σύναψη «συμβολαίου συμπεριφοράς» είναι μία στρατηγική διαχείρισης 
των ανεπιθύμητων συμπεριφορών από τους/τις μαθητές/τριες, κατά την 
οποία:
α) Ο/η εκπαιδευτικός έχει συμφωνήσει να μην κάνει συνεχώς παρατηρήσεις 
στους ανήσυχους/ες μαθητές/τριες και αγνοεί τις ανεπιθύμητες συμπεριφορές, 
για να μη διακόπτεται η ροή του μαθήματος.
β) Ο/η εκπαιδευτικός πρώτα συζητά το πρόβλημα συμπεριφοράς με τους γονείς, 
ορίζει σχετικούς κανόνες και στη συνέχεια ενημερώνει τους μαθητές/τριες, για 
τις συνέπειες από την παράβασή τους.
γ) Ο/η εκπαιδευτικός συζητά το πρόβλημα συμπεριφοράς με τους μαθητές και 
συναποφασίζονται οι σχετικοί κανόνες με ενυπόγραφη δέσμευση για την 
τήρησή τους. Ανάλογα με το αν το παιδί τους τηρήσει ή όχι, ο/η εκπαιδευτικός
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επισημαίνει το γεγονός και το επαινεί ή εφαρμόζει τις προβλεπόμενες ποινές, 
αντίστοιχα. 0
δ) Ο/η εκπαιδευτικός αρχικά συζητά το πρόβλημα συμπεριφοράς με τη 
διεύθυνση του σχολείου και αφού ορισθούν οι σχετικοί κανόνες, ενημερώνει το 
μαθητή/τρια, για τις συνέπειες από την παράβασή του/της. 
ε) Δεν γνωρίζω.
14. Οι ανεπιθύμητες συμπεριφορές μαθητών/τριων, κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος, αντιμετωπίζονται αποτελεσματικότερα, όταν:
α) Εφαρμόζονται από τον διδάσκοντα συγκεκριμένες ρουτίνες και κανόνες, για 
τη διεξαγωγή του μαθήματος.
β) Οι μαθητές/τριες γνωρίζουν εκ των προτέρων τις συνέπειες των πράξεών 
τους.
γ) Εφαρμόζονται από τον διδάσκοντα συγκεκριμένες διδακτικές στρατηγικές 
πρόληψης των συμπεριφορών αυτών, 
δ) Όλα τα παραπάνω. 0 
ε) Δεν γνωρίζω.
15. Σύμφωνα με το μοντέλο του Hellison, στην προσωπική και ηθική ανάπτυξη
των παιδιών διακρίνονται .....  διαδοχικά επίπεδα. (Σημειώστε το σωστό
αριθμό).





16. Η ενίσχυση της ανάληψης πρωτοβουλιών από τους/τις μαθητές/τριες είναι 
μία διδακτική τακτική, που:
α) Πρέπει να αποφεύγεται, ώστε να μη χάνει ο/η διδάσκων/ουσα τον έλεγχο του 
μαθήματος.
β) Εξαρτάται από τις προσωπικές επιδιώξεις του/της διδάσκοντα/ουσας. 
γ) Ενισχύει την εδραίωση ενός θετικού κλίματος παρακίνησης στο μάθημα. 0 
δ) Εξαρτάται από τις προσωπικές αντιλήψεις του/της διδάσκοντα/ουσας. 
ε) Δεν γνωρίζω.
17. Η διδασκαλία ηθικών αξιών βελτιώνει την ικανότητα των μαθητών/τριων 
να εκτιμούν κριτικά καταστάσεις, να κατανοούν τη διαφορετικότητα και να 
συνεργάζονται εύκολα με όλους. Οι διδάσκοντες/ουσες πρέπει να 
στοχεύουν:
α) Στη διδασκαλία ηθικών αξιών και την ενίσχυση των επιθυμητών 
συμπεριφορών.
β) Στην αναγνώριση των προσωπικών αξιών των μαθητών/τριων και την
ανάπτυξη ηθικών αρχών που θα καθοδηγούν τις πράξεις τους.
γ) Στην καλλιέργεια της ικανότητας των μαθητών/τριων να αναλύουν
καταστάσεις βάσει αξιών.
δ) Όλα τα παραπάνω. 0
ε) Δεν γνωρίζω.
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18. «Η Φυσική Αγωγή, επειδή παρουσιάζει έντονο το στοιχείο της κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης, διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση». Για το λόγο αυτό, οι διδάσκοντες/ουσες καλό θα ήταν να...
α) Επιδιώκουν την εφαρμογή προγραμμάτων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, 
δημιουργώντας ένα διαπολιτισμικό περιβάλλον, εντός των τάξεων τους. 0 
β) Επιδιώκουν το διαχωρισμό των μαθητών/τριων σε πολιτισμικές, 
θρησκευτικές ή άλλες ομάδες και να προσαρμόζουν ανάλογα τη διδασκαλία 
τους.
γ) Χρησιμοποιούν διαφορετικές στρατηγικές διδασκαλίας, ανάλογα με την 
εθνότητα, τη θρησκεία ή/και άλλες ιδιαιτερότητες των μαθητών/τριων. 
δ) Επικεντρώνουν το πρόγραμμα διδασκαλίας τους στις ιδιαιτερότητες της 
πλειοψηφίας των μαθητών/τριων μιας τάξης, 
ε) Δεν γνωρίζω.
19. Κατά την ανακοίνωση της αξιολόγησης στους μαθητές/τριες, ο/η 
διδάσκων/ουσα πρέπει:
α) Να χρησιμοποιεί όλη την κλίμακα αξιολόγησης, αιτιολογώντας το βαθμό, 
β) Να δίνει τόσους επιμέρους βαθμούς, όσες και οι παράμετροι αξιολόγησης, 
γ) Να δίνει τόσους επιμέρους βαθμούς, όσες και οι παράμετροι αξιολόγησης, 
συνοδευόμενα από επεξηγηματικά σχόλια. 0 
δ) Να χρησιμοποιεί όλη την κλίμακα αξιολόγησης, 
ε) Δεν γνωρίζω.
20. Η αυθεντική αξιολόγηση αφορά στην αξιολόγηση των μαθητών/τριων σε 
πραγματικές συνθήκες.
α) Σωστό. 0 
β) Λάθος.
γ) Ναι, αλλά όχι πάντα.
δ) Εξαρτάται από τα αξιολογούμενα στοιχεία/δεξιότητες. 
ε) Δεν γνωρίζω.
21. Ποιες από τις παρακάτω μορφές αξιολόγησης ανήκει στην κατηγορία της 
εναλλακτικής αξιολόγησης;
α) Η αυτοαξιολόγηση.
β) Η εκπόνηση ομαδικής εργασίας.
γ) Η αξιολόγηση από συμμαθητές/τριες.
δ) Όλες οι παραπάνω. 0
ε) Δεν γνωρίζω.
22. Ένα πρόγραμμα Φυσικής Αγωγής με στόχο την «Άσκηση για Υγεία» 
χαρακτηρίζεται σαν αναπτυξιακά κατάλληλο αν:
α) Σχεδιάστηκε με σκοπό να διευκολύνει κάθε παιδί και λαμβάνει υπόψη τις 
επιμέρους ατομικές διαφορές. 0
β) Σχεδιάστηκε λαμβάνοντας υπόψη κυρίως τα σωματομετρικά χαρακτηριστικά 
του συνόλου των παιδιών.
γ) Σχεδιάστηκε λαμβάνοντας υπόψη κυρίως την ηλικία των παιδιών.
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δ) Σχεδιάστηκε λαμβάνοντας υπόψη κυρίως το γενικό επίπεδο φυσικής 
κατάστασης των παιδιών, 
ε) Δεν γνωρίζω.
23. Σε ένα πρόγραμμα «Άσκησης για Υγεία» η αξιολόγηση των μαθητών/τριων, 
στη διάσταση της κινητική απόδοσης, πρέπει κυρίως να αφορά:
α) Στις παραμέτρους της φυσικής κατάστασης, που σχετίζονται με την υγεία, 
β) Στις παραμέτρους της φυσικής κατάστασης, που σχετίζονται με την απόδοση 
στα σπορ.
γ) Στην αξιολόγηση του δείκτη μάζας σώματος και της αερόβιας ικανότητας, 
δ) Όλα τα παραπάνω. 0 
ε) Δεν γνωρίζω.
24. Τα περιεχόμενα ενός προγράμματος «Άσκηση για Υγεία» κυρίως αφορούν 
σε:
α) Αθλοπαιδιές, 
β) Δραστηριότητες στη φύση.
γ) Ατομικές δραστηριότητες ή δραστηριότητες σε ζευγάρια. 0 
δ) Σε λιγότερο γνωστές δραστηριότητες, 
ε) Δεν γνωρίζω.
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Σημειώσεις οδηγιών
Αγαπητέ/η καθηγητή/τρια Φυσικής Αγωγής,
καλώς ήρθες στο εξ' αποστάσεως πρόγραμμα επιμόρφωσης «Η αποτελεσματική διδασκαλία 
της Φυσικής Αγωγής στο σχολικό περιβάλλον», που αφορά τόσο στην Πρωτοβάθμια, όσο 
και τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση.
Όπως ήδη γνωρίζεις, το πρόγραμμα θα διεξαχθεί αποκλειστικά μέσω διαδικτύου. Για το 
σκοπό αυτό, δημιουργήσαμε ειδικά διαμορφωμένα εκπαιδευτικά ιστολογία (blogs).
Συνολικά, έχουν επιλεγεί να συμμετέχουν εξήντα (60) καθηγητές/τριες Φυσικής Αγωγής, που 
εργάζονται σε έντεκα (11) διαφορετικούς νομούς της χώρας μας.
Στο ιστολόγιο, μέσω του οποίου θα παρακολουθήσεις το επιμορφωτικό πρόγραμμα, έχουν 
καταχωρηθεί ως μέλη οι είκοσι (20) καθηγητές/τριες, από το σύνολο των συμμετεχόντων.








Οι προσωπικοί σου κωδικοί είναι:
Όνομα χρήστη ********
Συνθηματικό* ********
*Μηορείς να αλλάξεις το συνθηματικό σου, από την επιλογή Προφίλ (Profit) του Πίνακα Ελέγχου (My 
Dashboard).
S Κυριακή 2 Μάίου: Μέχρι την ημερομηνία αυτή πρέπει να έχεις ολοκληρώσει την 
εγγραφή σου ως μέλος του ιστολογίου και να ξεκινήσεις να εξοικειώνεσαι με το 
ηλεκτρονικό περιβάλλον.
ν' Δευτέρα 3 Μάίου: Έναρξη διεξανωνής του επιμορφωτικού προγράμματος. Ανάρτηση 
της ύλης για την 1η θεματική ενότητα «Σκοποί, Στόχοι και επιδιώξεις της Φυσικής
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Αγωγής- Αρχές σχεδιασμού της διδασκαλίας».
Απαραίτητο! Συμπλήρωση του ερωτηματολογίου γνώσεων (υπάρχει στο ίστολόγιο).
X Στο ίστολόγιο θα βρεις τις υπόλοιπες σχετικές οδηγίες/διευκρινήσεις, που πιθανά να 
χρειαστείς. Για να εξοικειωθείς πλήρως, απλά ακολοόθα τα προτεινόμενα «βήματα».
Καλή επιτυχία!
Σηιιαντικέτ επιλονές του Πίνακα ελένγου
}'/, My Account » V. Dashboard New Post FUog info *




\ Λίστα Wags 
\ το οχάλφ μοα 
ί RaadOiriatiiC 
Λίστα υπκεπύν (teg*) 




























Αποθήκευση προσχεδίου Reset :
Πρόσφατα προσχέδια





Από τον Πίνακα ελέγχου, μπορείς να επεξεργασθείς το προσωπικό σου προφίλ, 
καταχωρώντας και τα υπόλοιπα στοιχεία σου (ή όσα από αυτά επιθυμείς να είναι ορατά από 
τα υπόλοιπα μέλη του ιστολογιου).
Για να αποσυνδεθείς με ασφάλεια από το ίστολόγιο, επέλεξε Αποσύνδεση ή My Account - 
Logout.










Καλώς ήρθατε στο ίστολόγιο «Περί Φυσικής Αγωγής 
ολόγος...»
Piete! or ItapiKHi ΣΙ. 2010 ey Vo(Jr. Virjacstou *
Καλώς ήρθατε στο ηλεκτρονικό εκπαιδευτικό περιβάλλον. για την εξ σποστάσεως 
επιμόρφωση κσθ^Φ ώνΛριοτν Φυσικής Αγωγής Πρωιοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης Η θεματολογία του αφορά την οποτενσμαηκή διδασκαλία του 
μαθήματος στο σχολικό περιβάλλον
Για να ξεκινήσετε. μεταβείτε στην ενότητα Χρήσιμος οδηγχς και διαβάστε πς γενικές 
κατευθύνσεις επιλογές και άλλα στοιχεία που αφορούν m διεξαγωγή και τκ διαδικοσίες 
του επιμορφωτικού προγράμματος
Εύχομαι καλή αρχή σι όλους και την (Λάπτυξη μιας εποικοδομητικής και 
ενδιαφέρουσας συνεργασίας!
Μαρία Μαχοφίδοο ______ _ ______________________
Ημερολόγιο 
Απριλίου 2010 
Δ Τ Τ Π Π ί Κ 
12 3 4 
5 δ 7 8 9 10 11 
12 13 14 15 16 17 18 
19 20 21 22 23 24 25 
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Φόρμα «στιγμιότυπο παρατήρησης» του TPAI-R (Flowers et al., 2002)
Παρατηρήστε το βιντεοσκοπημένο μάθημα ΦΑ και σημειώστε με "t" την 



















1. Διαχείριση του διδακτικού χρόνου
1.1 0 διδάσκων έχει το υλικό, και τον εξοπλισμό έτοιμο στην έναρξη του μαθήματος 
εκπαιδευτικής δραστηριότητας.
1.2 0 διδάσκων ξεκινά το μάθημα γρήγορα.
1.3 0 διδάσκων χρησιμοποιεί το διαθέσιμο χρόνο για την εκμάθηση και κρατά τους 
μαθητές απασχολημένους με το αντικείμενο.
2. Διαχείριση της συμπεριφοράς των μαθητών
2.1 0 διδάσκων έχει θεσπίσει ένα σύνολο κανόνων και διαδικασιών για το χειρισμό 
συνηθισμένων θεμάτων διαχείρισης, που καθορίζουν τη συμπεριφορά των 
μαθητών.
2.2 0 διδάσκων έχει θεσπίσει ένα σύνολο κανόνων και διαδικασιών, που καθορίζουν 
την προφορική συμμετοχή και ομιλία των μαθητών, κατά τη διάρκεια 
διαφορετικού τύπου δραστηριοτήτων (κατά τη διδασκαλία όλης της τάξης, 
μικρότερης ομάδας, κτλ).
2.3 0 διδάσκων έχει θεσπίσει ένα σύνολο κανόνων και διαδικασιών, που καθορίζουν 
κίνηση των μαθητών στην τάξη, κατά τη διάρκεια διαφόρων διδακτικών 
δραστηριοτήτων.
2.4 0 διδάσκων παρακολουθεί συχνά τη συμπεριφορά όλων των μαθητών κατά τη 
διάρκεια της διδασκαλίας σε όλη τη τάξη, σε μικρή ομάδα, και των καθιστικών 
δραστηριοτήτων, καθώς και κατά τη διάρκεια των μεταβάσεων μεταξύ των 
εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων.
2.5 0 διδάσκων σταματά την ακατάλληλη συμπεριφορά με άμεσο και σταθερό 
τρόπο, ενώ παράλληλα διατηρεί την αξιοπρέπεια του μαθητή [η συμπεριφορά 
μπορεί να είναι είτε: α) συμπεριφορά ενοχλητική αλλά δεν επηρεάζει σοβαρά την 
κανονική ροή του μαθήματος, (για παράδειγμα ο μαθητής να χτυπά την μπάλα ή 
να ομιλεί την ώρα που ο διδάσκων δίνει ανατροφοδότηση είτε, β) συμπεριφορά 
αποδιοργανωτική στη ροή του μαθήματος (για παράδειγμα επιθετική 
συμπεριφορά, ανάρμοστη χρήση των οργάνων)]
2.6 0 διδάσκων αναλύει το περιβάλλον της αίθουσας (χώρος άσκησης) και κάνει τις 
κατάλληλες προσαρμογές, για να υποστηρίξει τη μάθηση και να αυξήσει τις 
κοινωνικές σχέσεις.
3. Διδακτική παρουσίαση
3.1 0 διδάσκων συνδέει τις διδακτικές δραστηριότητες με την προϋπάρχουσα
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γνώση.
3.2 0 διδάσκων κατανοεί σε βάθος τι θέλει να διδάξει (σκοπός-στόχος- επιδίωξη), 
τη δομή του αντικειμένου και πως θα το διδάξει αποτελεσματικότερα. 
Ακολούθως, επιλέγει ή δημιουργεί τις πιο κατάλληλες δραστηριότητες που 
διευκολύνουν τη μάθηση και καθιστούν το διδακτικό αντικείμενο κατανοητό 
και προκλητικό/ σημαντικό για τους μαθητές.
3.3 0 διδάσκων μιλά με ευφράδεια και ακρίβεια.
3.4 Ο διδάσκων παρέχει τα σχετικά παραδείγματα και τις επιδείξεις, για να 
επεξηγήσει τις έννοιες και τις δεξιότητες.
3.5 Ο διδάσκων αναθέτει εργασίες και θέτει τις κατάλληλες ερωτήσεις, στις οποίες 
οι μαθητές ανταποκρίνονται με υψηλό ποσοστό επιτυχίας.
3.6 0 διδάσκων διευθύνει το μάθημα ή την εκπαιδευτική δραστηριότητα με γοργό 
ρυθμό, επιβραδύνοντας όπου χρειάζεται ώστε ο μαθητής να κατανοεί και να 
ανταποκρίνεται ικανοποιητικά, αποφεύγοντας όμως την άσκοπη καθυστέρηση.
3.7 0 διδάσκων κάνει τις μεταβάσεις μεταξύ των μαθημάτων και μεταξύ των 
εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων μέσα στα μαθήματα αποτελεσματικά και 
ομαλά.
3.8 0 διδάσκων σιγουρεύεται ότι η ανάθεση ρόλου ή εργασίας στα πλαίσια του 
μαθήματος είναι σαφής.
3.9 0 διδάσκων δημιουργεί τις διδακτικές ευκαιρίες που προσαρμόζονται στη 
διαφορετικότητα των μαθητών.
3.10 0 διδάσκων χρησιμοποιεί διδακτικές στρατηγικές που ενθαρρύνουν την 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, της επίλυσης προβλημάτων και των 
δεξιοτήτων εκτέλεσης.
3.11 0 διδάσκων χρησιμοποιεί την τεχνολογία για να υποστηρίξει τη διδασκαλία 
(χρήση υπολογιστή, διαδικτύου, βίντεο κα.).
3.120 διδάσκων ενθαρρύνει τους μαθητές να συμμετέχουν και να είναι υπεύθυνοι 
για την δική τους μάθηση.
4. Διδακτικός έλεγχος της απόδοσης των μαθητών
4.1 0 διδάσκων έχει σαφή, σταθερά, και λογικά κριτήρια εργασίας και 
προκαθορισμένες ημερομηνίες.
4.2 Ο διδάσκων περιφέρεται για να ελέγχει την απόδοση όλων των μαθητών.
4.3 0 διδάσκων χρησιμοποιεί τακτικά προφορικά, γραπτά ή άλλες μεθόδους για να 
αξιολογήσει τα αποτελέσματα των διδακτικών δραστηριοτήτων και για να ελέγξει 
την πρόοδο των μαθητών.
4.4 0 διδάσκων θέτει τις ερωτήσεις σαφώς και μια κάθε φορά, ζητώντας από τους 
μαθητές: α) επεξηγήσεις, β) επιδείξεις, γ) διορθώσεις, δ) κινητικές-γνωστικές 
απαντήσεις, ε) εντοπισμό λαθών.
4.5 0 διδάσκων χρησιμοποιεί τις απαντήσεις των μαθητών, για να προσαρμόσει τη 
διδασκαλία του ανάλογα.
5. Διδακτική ανατροφοδότηση
5.1 0 διδάσκων παρέχει ανατροφοδότηση όσον αφορά τη σωστή ή τη λανθασμένη
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εκτέλεση της δραστηριότητας/ άσκησης μέσα στο μάθημα για να ενθαρρύνει τη 
βελτίωση των μαθητών.
5.2 0 διδάσκων παρέχει ακριβή πληροφόρηση (ανατροφοδότηση) για εργασία 
(γνωστική ή πρακτική) εκτός μαθήματος.
5.3 0 διδάσκων επιβεβαιώνει κατάλληλα την ορθότητα της προφορικής ή κινητικής 
απάντησης και προχωρά.
5.4 0 διδάσκων παρέχει υποστηρικτική ανατροφοδότηση (θετική και διορθωτική) 
μετά από μια ανακριβή απάντηση, εμβαθύνοντας, επαναλαμβάνοντας την ερώτηση, 
δίνοντας μια ένδειξη του «κλειδιού» για τη σωστή απάντηση, ή δίνοντας περισσότερο 
χρόνο.
5.5 0 διδάσκων χρησιμοποιεί τη γνώση των αποτελεσματικών προφορικών και μη 
προφορικών τεχνικών επικοινωνίας για να προάγει την ενεργό αναζήτηση, τη 
συνεργασία, και την υποστηρικτική αλληλεπίδραση στο χώρο διεξαγωγής του 
μαθήματος (αίθουσα, χώρο άσκησης).
6, Διευκόλυνση της διδασκαλίας____________________
6.1 0 διδάσκων έχει μακροπρόθεσμα και βραχυπρόθεσμα διδακτικά πλάνα, που είναι 
συμβατά με τους διδακτικούς στόχους του εκάστοτε αναλυτικού προγράμματος και 
τις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών και της κοινωνίας.
6.2 Ο διδάσκων χρησιμοποιεί τις διαγνωστικές πληροφορίες που λαμβάνονται από τις 
δοκιμές και άλλες τυπικές και άτυπες διαδικασίες αξιολόγησης για να αξιολογήσει 
και να εξασφαλίσει τη συνεχή γνωστική, κοινωνική, και φυσική ανάπτυξη των 
μαθητών.
6.3 0 διδάσκων διατηρεί ακριβή στοιχεία που αποδεικνύουν την απόδοση των 
μαθητών.
6.4 0 διδάσκων κατανοεί πώς μαθαίνουν και αναπτύσσονται οι μαθητές και σχεδιάζει 
κατάλληλες διδακτικές δραστηριότητες για τις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών 
και τα διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας.
6.5 0 διδάσκων χρησιμοποιεί τους διαθέσιμους πόρους (ανθρώπινο δυναμικό του 
σχολείου και της κοινότητας, υποδομή σχολείου και κοινότητας) για να υποστηρίξει 
το πρόγραμμα διδασκαλίας.
6.6 Ο διδάσκων συμπεριφέρεται σε όλους τους μαθητές με δίκαιο και ίσο τρόπο.
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Ερωτηματολόγιο αξιολόγησης αυτοαντιλαμβανόμενης μάθησης (Rovai et al., 2003)
1. Βαθμολογώντας από το 0 μέχρι το 9 (με το 0 να σημαίνει ότι δεν έχεις μάθει τίποτα και 
το 9 ότι έχεις μάθει περισσότερα από κάθε άλλη σειρά μαθημάτων που έχεις 
παρακολουθήσει) πόσα πολλά έμαθες σε αυτή τη σειρά μαθημάτων;
2. Βαθμολογώντας από το 0 μέχρι το 9 (με το 0 να σημαίνει ότι δεν έχεις μάθει τίποτα και 
το 9 ότι έχεις μάθει περισσότερα από κάθε άλλη σειρά μαθημάτων που έχεις 
παρακολουθήσει) πόσα περισσότερα θα μπορούσες να μάθεις σε αυτή τη σειρά 
μαθημάτων, αν διεξαγόταν με την παραδοσιακή -πρόσωπο με πρόσωπο- μέθοδο 
διδασκαλίας, σε μια συνηθισμένη τάξη;
3. Βαθμολογώντας από το 0 μέχρι το 9 (με το 0 να σημαίνει ότι δεν έχεις μάθει τίποτα και 
το 9 ότι έχεις μάθει περισσότερα από κάθε άλλη σειρά μαθημάτων που έχεις 
παρακολουθήσει) πόσα περισσότερα πιστεύεις ότι θα μπορούσες να μάθεις, αν είχες 
τον ιδανικό εισηγητή;
0 1 2 3 4 5 6 7 00 9
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Επίπεδο δεξιότητας στο χειρισμό Η/Υ
Κάτω του μέτριου Μέτριο Καλό Πολύ καλό Άριστο
ί'ς θεματικός άξονας
Q1.Πιστεύετε ότι οι ΤΠΕ μπορούν να αποτελόσουν αποτελεσματικά εποπτικά 
μέσα, κατά τη διδασκαλία όλων των μαθημάτων, τα οποία περιέχονται στο 
πρόγραμμα σπουδών της βαθμίδας εκπαίδευσης που εργάζεσθε;
Ναι Όχι
Q2. Αν όχι, σε ποιο/α μάθημα/τα πιστεύετε ότι ΔΕΝ μπορούν να αποτελόσουν 
εποπτικά μέσα;
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Q3. Πιστεύετε ότι οι ΤΠΕ χρησιμεύουν μόνο όταν πρόκειται για διοικητικές 




Q4. Πιστεύετε ότι οι ΤΠΕ είναι εντυπωσιακά μέσα, αλλά η χρήση τους ΔΕΝ 
μπορεί να συνεισφέρει στη διδασκαλία και τη μάθηση;
Ναι Όχι
□ □
Q5. Αν ναι, για πιο λόγο ΔΕΝ μπορούν να συνεισφέρουν;
Q6. Αν όχι, με ποιο/ους τρόπο/ους μπορούν να συνεισφέρουν;
Q7. Πιστεύετε ότι οι ΤΠΕ ΔΕΝ μπορούν να συνεισφέρουν στη μάθηση, επειδή δεν 
ενεργοποιούν τους μαθητές/τριες; (Ο/η συνεντευξιαζόμενος/η απαντά μόνο εάν έχει 
απαντήσει ΝΑΙ στην ερώτηση 4).
Ναι Όχι
□ □
Q8. «Χρειάζομαι περισσότερους λόγους για να πεισθώ για την χρησιμότητα των 
ΤΠΕ στο χώρο της εκπαίδευσης». Συμφωνείτε με τη δήλωση αυτή; (Ο/η 
συνεντευξιαζόμενος/η απαντά μόνο εάν έχει απαντήσει ΝΑΙ στην ερώτηση 4).
Ναι Όχι
□ □
Q9. Πιστεύετε ότι οι ΤΠΕ μπορούν να συνεισφέρουν στην ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης των μαθητών/τριων; (Ο/η συνεντευξιαζόμενος/η απαντά μόνο εάν έχει 
απαντήσει ΟΧΙ στην ερώτηση 4).
Ναι Όχι
□ □
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2ος θεματικός άξονας




Ql 1. Αν ναι, για ποιο λόγο ΔΕΝ μπορείτε;
Q12. Πιστεύετε ότι ΔΕΝ μπορείτε να χρησιμοποιήσετε τις ΤΠΕ στη διδασκαλία, 
επειδή νοιώθετε ανασφάλεια για τις εφαρμογές τους στην εκπαίδευση; (Ο/η 
συνεντευξιαζόμενος/η απαντά μόνο εάν έχει απαντήσει ΝΑΙ στην ερώτηση 10).
Ναι Όχι
□ □
Q13. Πιστεύετε ότι θα χρησιμοποιούσατε τις ΤΠΕ στη διδασκαλία σας, αλλά δεν 
το κάνετε επειδή ΔΕΝ νοιώθετε σίγουρος/η, πώς να οργανώσετε και να 
διαχειρισθείτε τη χρήση τους; (Ο/η συνεντευξιαζόμενος/η απαντά μόνο εάν έχει 
απαντήσει ΝΑΙ στην ερώτηση 10).
Ναι Όχι
□ □
Q14. Θέλετε να χρησιμοποιήσετε τους υπολογιστές κατά τη διδασκαλία του 
αντικειμένου σας, αλλά σας φοβίζει το γεγονός ότι οι μαθητές/τριες σας είναι 
επιδεξιότεροι/ες από εσάς στο χειρισμό των ΤΠΕ; (Ο/η συνεντευξιαζόμενος/η 
απαντά μόνο εάν έχει απαντήσει ΝΑΙ στην ερώτηση 10).
Ναι Όχι
□ □
Q15. Πιστεύετε ότι είναι απαραίτητο να εισαχθούν οι ΤΠΕ στο σχολείο, επειδή στο 
μέλλον θα κυριαρχούν στην κοινωνία;
Ναι Όχι
□ □
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Q16. Αν ναι, μήπως θεωρείτε ότι υπάρχουν και άλλοι λόγοι;
Q17. Είσαστε επιφυλακτικός/η σχετικά με τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, 




Q18. Αν ναι, είσαστε επιφυλακτικός και για κάποιους άλλους λόγους;
Q19. Πως θα χαρακτηρίζατε γενικά τη στάση σας ως προς την εισαγωγή των ΤΠΕ 
στην εκπαίδευση (π.χ. θετική, αρνητική, μέτρια κλπ) και γιατί;
Q20. Θα θέλατε να προσθέσετε κάτι επιπλέον, που θεωρείτε σημαντικό για το θέμα 
μας;
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Παραδείγματα κωδικοποίησης του περιεχομένου των μηνυμάτων, με το 
«μοντέλο ανάλυσης αλληλεπίδρασης» (Gunawardena et al., 1997)
Φάση I: Λιαμοιρασμός/σύγκριση πληροφοριών.
«Βλέποντας ξανά το μήνυμα που σου έστειλα, παρατήρησα ότι δεν μπήκαν τα 
ορθογώνια πλαίσια των αγωνιστικών τετραγώνων. Όπου δηλαδή είναι τα γράμματα 
λείπει ένα τετράγωνο...» (κωδ. II)
«Ναι, θα έπρεπε να δώσουμε και εναλλακτικές για τα παιδιά με μειωμένες 
κινητικές ικανότητες. Στο τέλος, η βοήθεια είναι απαραίτητη για αυτά τα παιδιά...»
(κωδ. 12)
«...τώρα που ξαναβλέπω τι έγραψες, δεν είναι η επιβράβευση της απόφασης, αλλά 
της απόδοσης» (κωδ. 13)
«Αυτή ήταν η επόμενη ερώτησή μου, επειδή η αντίδραση των παιδιών σίγουρα 
διαφέρει από το ένα στο άλλο. Λες να συμπεριλάβουμε και τις δύο εκδοχές;» (κωδ. 
14)
Φάση II: Ανακάλυψη και εξερεύνηση διαστάσεων ή ασυνεπειών ανάμεσα σε 
ιδέες, έννοιες, ισχυρισμούς.
«Νομίζω ότι δεν χρειαζόμαστε τόσα πολλά» (κωδ. Ill)
«Θέλετε μήπως να πάμε με αυτά που έκανε η ΣΤ' τάξη στην εκδήλωση τέλους του 
σχολείου μου; Ένας σταθμός ήταν φάση πέναλτι, ο άλλος σταθμός ήταν σουτ ρολόι 
στο μπάσκετ....περιμένω σχόλια...» (κωδ. II2)
«Πρέπει να γράψουμε τις μη επιθυμητές συμπεριφορές παιδιών και πάνω σε αυτές 
να υποδείξουμε τις επιπτώσεις που θα έχει το παιδί αν τις ακολουθήσει...οπότε στο 
Συμβόλαιο θα πρέπει να δούμε και ποιες συμπεριφορές θα βάλουμε, για να 
μπορούμε να προτείνουμε και τις αντίστοιχες ποινές-αμοιβές...στη μη επιθυμητές, 
επειδή δεν το έγραψα, μπορούμε να πούμε ότι αργεί κάποιος να έρθει στο μάθημα ή 
δεν θέλει να πάει στην ομάδα του (αυτά τα έζησα χθες, για αυτό το θυμήθηκα!)» 
(κωδ. 113)
Φάση III: Διαπραγμάτευση του νοήματος/συνοικοδόμηση της γνώσης.
«Το λάστιχο που είναι περασμένο στο σώμα των παιδιών λειτουργεί και ως 
στηλοθέτης, που ανεβοκατεβαίνει στις αρθρώσεις ισχίου, γονάτου κλπ. ανάλογα με
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το ποιο ύψος μπορεί να πηδήξει το κάθε παιδί. Κάνουμε και γνώση σώματος»
(κωδ. ΙΙΙ1)
«Καλημέρα! Πρώτα βάζουμε το στόχο...και μετά ας βρούμε το μέσο με το οποίο θα 
τον πραγματοποιήσουμε...» (κωδ. ΙΙΙ2)
«Ο σκοπός που προτείνετε είναι ένας, τα υπόλοιπα είναι στόχοι και επιδιώξεις...»
(κωδ. ΙΙΙ3)
«Να τους υπενθυμίσουμε και ότι σε μερικές περιπτώσεις και αυτά δεν είναι και 
τόσο επιδέξια και για αυτό θα μπορούσαν να είναι στην ίδια δύσκολη θέση;» (κωδ. 
ΙΙΙ4)
«Θα μπορούσαμε να χρησιμοποιήσουμε σαν παράδειγμα την ΣΤ'. Θα μπορούσαν 
τα παιδιά να χωρισθούν σε ομάδες, σύμφωνα με τα ενδιαφέροντά τους π.χ. 
αερόμπικ, βόλεϊ, μπάσκετ. Με αυτό τον τρόπο δεν θα είχαμε παράπονα από 
κανέναν...» (κωδ. ΙΙΙ5)
Φάση IV: Έλεγχος και τροποποίηση της προτεινόμενης σύνθεσης ή 
συνοικοδόμηση.
«Ελπίζοντας ότι η κρίση μου δεν θα είναι βιαστική, θα προσπαθήσω να δώσω την 
ιδέα που σχημάτισα για το πλάνο μαθήματος αξιολογώντας τους σκοπούς του, με 
βάση τους επιμέρους στόχους και επιδιώξεις του...Συγκεντρώνοντας όλους τους 
παραπάνω βαθμούς και βγάζοντας το μέσο όρο, θα τολμήσω να δώσω ένα βαθμό 
(5)!!!» (κωδ. IV1)
«Σχετικά με το κύριο μέρος, αυτό που έκανα εγώ είναι να χωρίζω τα παιδιά σε δύο 
ομάδες. Έκανα έναν πίνακα και έγραφα την έντιμη αθλητική συμπεριφορά...Στο 
τέλος τα παιδιά έδιναν τα χέρια και επαινούσαν την προσπάθεια των αντιπάλων 
τους. Τι λες; Πως σου φαίνεται;...» (κωδ. IV2)
«Για να αυξήσω τον ωφέλιμο χρόνο του μαθήματος μου χρησιμοποιώ τα κάτωθι: 
συγκεκριμένο σημείο συνάντησης για την έναρξη του μαθήματος, παιδιά χωρισμένα 
σε ομάδες των 4-5 ατόμων, μικτές ομάδες...και συγκεκριμένο σημείο για την 
αποχώρηση των παιδιών από το χώρο» (κωδ. IV3)
«...συμφωνώ ότι δεν πρέπει να επιβραβεύουμε με δώρα. Τουλάχιστον η 
παιδαγωγική σχεδόν από τότε που ήμουν εγώ παιδί...λέει να μην επιβραβεύουμε με 
υλικά, γιατί όλα αυτά που αναφέρουμε είναι μέσα στις υποχρεώσεις τους, επομένως
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ας αφήσουμε τις υλικές επιβραβεύσεις και ας μείνουμε σε ηθικές ικανοποιήσεις...»
(κωδ. IV4)
«Δεν μπορώ να βρω κάτι, αυτό όμως που διάβασα είναι ότι οι μαθητές εκτός από 
το να μολάρουν στη σπονδυλική στήλη, στη συνέχεια να μολάρουν και προς τα 
πίσω, να έρχονται σχεδόν μέχρι τον αυχένα...ίσως έτσι κάνουν κάποιο ζέσταμα 
στον αυχένα...» (κωδ. IV5)
Φάση V: Δήλωση συμφωνίας και εφαρμογές του νεο-οικοδομημένου νοήματος.
«Τελικά τα πρώτα μαθήματα είναι πολύ σημαντικά, κατά τη διάρκειά τους τα 
παιδιά δοκιμάζουν τα όριά τους...ξεκάθαροι και σύντομοι κανόνες, γνώση για την 
οικογενειακή τους κατάσταση, ενίσχυση των θετικών και να είμαστε κοντά τους για 
να νοιώθουν σημαντικά, είναι οι καλύτερες πρακτικές, μαζί με τη βοήθεια των 
γονιών, όταν είναι διαθέσιμη...» (κωδ. VI)
«Μερικές ενδεικτικές προασκήσεις και ασκήσεις που πιστεύω να βοηθήσουν στην 
πράξη...Οι μαθητές είναι σε σύνταξη, σε τριάδες μπροστά από τα στρώματα...Οι 
μαθητές σε φάλαγγα, κατά άτομο πίσω από το στρώμα...Κυβίσθηση στο έδαφος, 
από όρθια θέση με λογισμένα πόδια» (κωδ. V2)
«...μια άλλη καλή ιδέα θα είναι να κάνουν τα παιδιά ένα εβδομαδιαίο πρόγραμμα 
με δύο κινητικούς στόχους κάθε φορά....Στο μάθημα της φυσικής αγωγής μπορούμε 
να δώσουμε βιωματικά πληροφορίες και εξάσκηση πάνω στις παραμέτρους της 
φυσικής κατάστασης....θα συνεχίσει ευχαρίστως να ασχολείται με αυτά...αν 
βοηθούσαν και λίγο οι διάφοροι φορείς με πάρκα για αθλητική αγωγή ή έστω 
υποτυπώδη γήπεδα για αθλοπαιδιές» (κωδ. V3)
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Εγκαθίδρυση αποτελεσματικών διαύλων επικοινωνίας με 
τους μαθητές.
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Εποπτικά μέσα στα πλαίσια του ετήσιου ή καθημερινού 
ωρολογίου προγράμματος.
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Κατάλληλη τροποποίηση του αναλυτικού προγράμματος της 
ΦΑ, ώστε να συμπεριλαμβάνεται η χρήση τεχνολογιών από 
τους εκπαιδευτικούς.
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Συνδυασμός της χρήσης των ΤΠΕ με την παραδοσιακή 
διδασκαλία.
ΚΛ ΤΗΓΟΡΙΑ III: Ανάπτυξη δεξιοτήτων μέσω των ΤΠΕ.
III1
Καλλιέργεια και ενίσχυση της κριτικής σκέψης των 
μαθητών.
ΙΙΙ2 Καλλιέργεια δεξιοτήτων διερεύνησης επιμέρους θεμάτων.
ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ IV: Επικοινωνία μέσω των ΤΠΕ.
IV1
Συνεισφορά του διαδικτύου στην επίτευξη επικοινωνίας και 
συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών, 
απομακρυσμένων σχολικών μονάδων.
IV2
Συνεισφορά του διαδικτύου στην αντιμετώπιση της 
«μοναξιάς» εκπαιδευτικών και μαθητών, που διαμένουν σε 
απομακρυσμένες περιοχές.
ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ V: 1ΕξΑ επιμόρφωση και διδασκαλία.
VI
Αναγκαιότητα εφαρμογής εξΑΕ μαθητών, λόγω έλλειψης 
προσωπικού.
V2 Αναγκαιότητα εξΑ επιμόρφωσης εκπαιδευτικών γενικά και ιδιαίτερα, σε απομακρυσμένες περιοχές.
V3
Αναγκαιότητα εξΑ επιμόρφωσης εκπαιδευτικών, σε 
καθορισμένο από τους ίδιους χρόνο.
ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ VI: Επιφυλάξεις yia την εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαίδευση.
VII Περιορισμοί στη χρήση των ΤΠΕ ως εποπτικά μέσα,
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ανάλογα με την ηλικία των μαθητών.
VI2
Περιορισμός της κοινωνικότητας των μαθητών, λόγω της 
ατομικής ενασχόλησης με τις ΤΠΕ.
VI3
Περιορισμός άλλων δεξιοτήτων των μαθητών, λόγω της 
υπέρμετρης ενασχόλησης με τις ΤΠΕ.
VI4
Αναγκαιότητα κατάλληλης επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, 
για την αποτελεσματική χρήση/ένταξη των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία.
VI5
Αναγκαιότητα κατάλληλης εκπαίδευσης των μαθητών, για 
την ορθή χρήση των ΤΠΕ.
VI6
Περιορισμοί στη χρήση των ΤΠΕ ως εποπτικά μέσα, λόγω 
ανεπάρκειας στην υλικοτεχνική υποδομή των σχολείων.
VI7
Επιφυλάξεις για τον τρόπο και το ρυθμό εισαγωγής των ΤΠΕ 
στη διδακτική διαδικασία.
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Παραδείγματα κωδικοποίησης του περιεχομένου των συνεντεύξεων, με το 
σύστημα κατηγοριών και υποκατηγοριών
Κατηγορία I: Οι ΤΠΕ ως μέσα υποστήριξης διδακτικών μεθόδων.
«...μπορούν να αποτελέσουν πολύ ωραίο τρόπο διδασκαλίας γενικά, γιατί νομίζω 
ότι από τη θεωρία που κάνεις μέχρι στιγμής, με τις τεχνολογίες μπορείς να κάνεις 
και πράξη όλα αυτά που θέλεις να διδάξεις» (κωδ. II)
«Πιστεύω ότι τα παιδιά μπορούν να βιώσουνε, γενικά, τα πράγματα διαφορετικά, 
όπως αυτό που είπαμε και πριν. Το να μη μένεις στη θεωρία, να πας και στην 
πράξη, να βγεις εκτός διδακτικού χώρου, να...ή αν δεν έχεις αυτή τη δυνατότητα να 
τα δεις μέσω διαδικτύου, μέσω βιωματικών δραστηριοτήτων στο διαδίκτυο» (κωδ. 
12)
«Μπορούν να συνεισφέρουν στη διδασκαλία και τη μάθηση και δη στις 
ομαδοσυνεργατικές μεθόδους...μπορεί να δημιουργήσει ομάδες, να δίνει θέμα σε 
κάθε σε κάθε ομάδα που ασχολείται στον υπολογιστή, να ψάξει να βρει 
πληροφορίες στον υπολογιστή για να λύσει αυτό το θέμα. Δηλαδή από τους 
κανονισμούς, μέχρι να μάθει την ιστορία αθλημάτων, τους παραδοσιακούς σωρούς 
ή ακόμα θα μπορούσαν να γίνουν ομάδες και να δοθεί ομαδική εργασία στο 
σπίτι...» (κωδ. 13)
«...συνεισφέρουν στη μάθηση, αλλά περισσότερο στη ανεύρεση και διάθεση 
πληροφοριών μέσω του internet, που χρησιμοποιούνται μέσα στην εκπαίδευση και 
για το δάσκαλο και για το μαθητή» (κωδ. 14)
«Πολύ απλά, μπορούν να χρησιμοποιηθούν αν θέλεις να κάνεις μία αξιολόγηση 
...από τη δίκιά μου την εμπειρία....πρώτα από όλα στο κομμάτι της αξιολόγησης 
του μαθήματος...μπορώ να φτιάχνω ερωτηματολόγια, να τα δώσω στους μαθητές 
να τα συμπληρώσουν και να δω αν το μάθημά μου τη χρονιά που πέρασε ήταν καλό 
κακό αν άρεσε στους μαθητές μου ή όχι συγκριτικά με τις προηγούμενες 
χρονιές...» (κωδ. 15)
«...παραδείγματος χάριν για τη φυσική αγωγή, δεν θα αντικαταστήσουν το 
πρακτικό μέρος της φυσικής αγωγής, γιατί είναι η φυσική αγωγή είναι καθαρά 
πρακτικό κομμάτι...μπορούν όμως συμπληρωματικά να μπουν μέσα στο μάθημα 
που έχει ένας γυμναστής ή μια γυμνάστρια κάποιες μέρες...» (κωδ. 16)
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«...κω όχι μόνο για αυτό. Ναι, δεν είναι μόνο θέμα μόδας, είναι θέμα ουσίας και 
αποτελέσματος. Είναι θέμα και εκπαιδευτικής διαδικασίας πια» (κωδ. 17)
«...συν ότι, ήδη, τώρα τα παιδιά έχουν μία οικειότητα με τους υπολογιστές και το 
internet, οπότε και σαν καθηγητής φαίνεσαι ότι είσαι μέσα στο κλίμα της εποχής 
και δεν έχεις μείνει σε μία εποχή παλαιότερη από τα ίδια τους» (κωδ. 18)
Κατηγορία II: Τρόποι ένταξης των ΤΠΕ στη διδακτική διαδικασία.
«...βοηθάνε σίγουρα πάντα τα διοικητικά θέματα του σχολείου, αλλά από και πέρα 
είναι πολύ ωραίος τρόπος για να διδάξεις ένα αντικείμενο στο τμήμα, την τάξη 
εκτός τάξης» (κωδ. Ill)
«...εντάσσοντάς τις μέσα στο καθημερινό σχολικό πρόγραμμα, το οποίο έχουν τα 
παιδιά, γιατί όσο να’ χει, στη σημερινή εποχή βλέπουμε ότι τα παιδιά, 
βομβαρδίζονται από αυτά τα μέσα, όπως είναι ο υπολογιστής ή τηλεόραση και όλα 
τα υπόλοιπα» (κωδ. 112)
«...θα πρέπει να γίνουν οι κατάλληλες τομές και στο αναλυτικό πρόγραμμα, ούτως 
ώστε να πρέπει να τις χρησιμοποιήσουν» (κωδ. 113)
«...δεν είμαι υπέρ της άποψης να υπάρχουν τεχνολογίες μόνο και ο δάσκαλος να 
είναι σε δεύτερη μοίρα, αλλά νομίζω ότι και τα δύο αν συνδυαστούν κατάλληλα, θα 
έχουμε το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα» (κωδ. 114)
Κατηγορία III: Ανάπτυξη δεξιοτήτων μέσω των ΤΠΕ.
«...θα βοηθήσουν τα παιδιά να έχουν καλύτερη κρίση, να βλέπουν καλύτερα, 
δηλαδή δεν είναι πλέον ένα ξερό βιβλίο... το παίρνω, το διαβάζω, το 
αποστηθίζω...» (κωδ. Ill 1)
«Θα μπορούσαν να συνεισφέρουν και μέσα σε ένα πλαίσιο ερευνητικό, δηλαδή να 
δίνονται κάποια ερεθίσματα στα οποία τα παιδιά ανταποκρίνονται βάση των δικών 
τους ενδιαφερόντων. Δηλαδή, ένα παράδειγμα...ας πάρουμε το παράδειγμα που 
είναι η δίκιά μας δουλειά, δηλαδή η φυσική αγωγή...θα μπορούσαμε να 
ερευνήσουμε για...σε ποια σπορ χρησιμοποιούνται οι μπάλες...τα παιδιά μπαίνουνε 
στο internet, βλέπουνε σε ποια σπορ χρησιμοποιούνται οι μπάλες, βλέπουν όγκο, 
διαστάσεις, βλέπουν αν είναι μεγάλες, αν είναι μικρές...» (κωδ. ΙΙΙ2)
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Κατηγορία IV: Επικοινωνία μέσω των ΤΠΕ.
«...ας πούμε μέσω των ΤΠΕ μπορείς να επικοινωνήσεις με μαθητές που δεν 
βρίσκονται στο ίδιο περιβάλλον που είσαι εσύ και τα παιδιά» (κωδ. IV1)
«Θεωρώ ότι ένα πάρα πολύ σημαντικό κομμάτι που μπορούν να συνεισφέρουν οι 
τεχνολογίες είναι...σε περιοχές, σε νησιωτικά συμπλέγματα, όπου υπάρχουν νησιά 
τα οποία είναι απομονωμένα, απομακρυσμένα από το κέντρο, από το κέντρο 
γνώσης...θα μπορούσαμε να πούμε, εκεί τόσο οι καθηγητές, όσο και οι μαθητές 
αισθάνονται ....για να μην αισθάνονται μάλλον τη μοναξιά και ότι είναι πολίτες 
δεύτερης κατηγορίας» (κωδ. IV2)
Κατηγορία V: ΕξΑ επιμόρφωση και διδασκαλία.
«...έτσι πως είναι η εκπαίδευση στην Ελλάδα, με το κλείσιμο των σχολείων θα 
υπάρχει εξ αποστάσεως πλέον εκπαίδευση στα απομακρυσμένα χωριά και τις 
σχολικές ηλικίες...είναι πολύ μικρότερο το κόστος...» (κωδ. VI)
«...αυτός ο τρόπος επιμόρφωσης, αυτός ο τρόπος επικοινωνίας, αυτός ο τρόπος 
τέλος πάντων διδασκαλίας θα τους κάνει και να είναι κοντά στη γνώση και να 
μπορούνε να τη διαχειριστούνε, αλλά και να την κατακτήσουνε» (κωδ. V2)
«...είναι ένα πολύ σημαντικό κομμάτι και το πιο σημαντικό, ότι μπορεί να γίνει από 
οπουδήποτε, οποτεδήποτε και όσο χρόνο θέλει ο καθένας να ασχοληθεί» (κωδ. V3)
Κατηγορία VI: Επιφυλάξεις για την εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαίδευση.
«Βασικά, αυτό εξαρτάται και από την τάξη στην οποία θα ασχοληθούμε με αυτά τα 
εποπτικά μέσα...την ηλικία των παιδιών πιο σωστά...» (κωδ. VII)
«Εξαρτάται πως χρησιμοποιούνται ...αν χρησιμοποιούνται σε ομάδες, δεν 
περιορίζει την κοινωνικότητα, αν χρησιμοποιούνται ατομικά, μπορεί και να είσαι 
περιορισμένος...είναι ανάλογα το πώς δηλώνεις τη χρήση τους» (κωδ. VI2)
«Πιστεύω ότι η πολύ χρήση των υπολογιστών πολλές φορές μπορεί να κάνει τους 
μαθητές...πιο...γενικά, πιστεύω πρέπει να ασκούνται περισσότερο ...θέλω να πω, 
ότι πρέπει να υπάρχει ένα μέτρο μεταξύ της χρήσης των τεχνολογιών και των 
βιβλίων και το γράψιμο με το χέρι τίποτα άλλο...δηλαδή, να μη γίνει αυτό το 
μέσο ...καθαρά μόνο τεχνολογίες...» (κωδ. VI3)
«...για να χρησιμοποιήσεις τις τεχνολογίες σωστά, πρέπει να κάνεις και 
προεργασία, να έχεις μία εκπαίδευση. Νομίζω, ότι το βάρος -πριν γίνει χρήση των
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ΤΠΕ στην εκπαίδευση- πρέπει να είναι στην ουσιαστικότερη επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών και όταν μιλάω για την επιμόρφωση, δεν εννοώ μόνο να πάνε να 
παρακολουθήσουν ένα σεμινάριο και να φύγουν» (κωδ. VI4)
«Μέσα στην εκπαίδευση ...για αυτό λέγεται και εκπαίδευση, μπορεί να γίνει μία 
λογική χρήση και να μάθουνε, να χρησιμοποιούν τα παιδιά σωστά τον ηλεκτρονικό 
υπολογιστή. Δηλαδή, καλύτερα ένα πράγμα να το έχεις και να το ελέγχεις, παρά να 
το έχεις σε απαγόρευση και να μην ξέρεις τι γίνεται από πίσω» (κωδ. VI5)
«...όταν σε ένα γυμνάσιο είναι είκοσι καθηγητές και υπάρχει ένας υπολογιστής, 
ποιος θα προλάβει να πιάσει τον υπολογιστή, για να κάνει έστω και την 
καταχώρηση των βαθμολογιών του ή τις καρτέλες; Αν τώρα δούμε, ότι ο 
υπολογιστής ή το εργαστήριο πληροφορικής του σχολείου θεωρείται το άντρο των 
συναδέλφων της πληροφορικής και κανένας άλλος δεν μπαίνει μέσα, ε, μπαίνει 
ακόμη ένας παράγοντας δυσκολίας...γιατί σου λέει ο άλλος...τι θα κάνεις θα βάλεις 
τα παιδιά της γυμναστικής μέσα στην αίθουσα, ενώ άλλα πρέπει να κάνουν 
μαθηματικά; Δηλαδή, υπάρχουν και τέτοια προβλήματα...» (κωδ. VI6)
«...μέχρι στιγμής, με αυτά που ακούγονται, θέλουνε να τα κάνουνε όλα μαζί και 
άμα γίνουν όλα μαζί, δηλαδή...πώς να το πω τώρα...να αλλάξουνε τα πάντα από τη 
μια στιγμή στην άλλη είναι πολύ κακό, πρώτον για τα παιδιά, γιατί δεν θα 
μπορέσουν να συνηθίσουν. Καλό θα ήταν να γίνεται βαθμιαία, σταδιακά» (κωδ. 
VI7)
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